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Introduzione 
A volte, per indicare che un compito è molto facile e non richiede particolari 
capacità mentali, usiamo l’espressione “lo sa fare anche un bambino”. Eppure, 
nell’apprendimento linguistico, sia della lingua materna, sia di una lingua ad 
essa successiva, il bambino sbaraglia l’adulto, nonostante – o, secondo alcuni, 
proprio in virtù di – questi limiti cognitivi. Gli apprendenti adulti sembrano, 
all’inizio, rendere meglio, ma vengono ben presto raggiunti e superati dai 
bambini che, per nulla affaticati, arrivano inoltre a “tagliare il traguardo”, 
mentre la maggior parte degli adulti si ferma prima, a livelli di competenza 
oltretutto molto diversi. 
L’acquisizione del linguaggio è effettivamente un compito estremamente 
complesso. La lingua che ciascuno usa, infatti, forma un tutt’uno con l’attività 
umana verbale, con la vita pratica, i pensieri, le sensazioni. La lingua ha così un 
ruolo molteplice di simbolo astratto che però permette di comunicare, interagire 
e ottenere ciò che si vuole, e perfino di pensare. Perché, allora, questo successo 
garantito e questa facilità dei bambini, e perché, soprattutto, le misere prestazio-
ni dell’adulto? L’adulto è veramente destinato al fallimento nell’apprendimento 
linguistico? 
Questo lavoro cerca di rispondere proprio a queste domande, attraverso un 
esame della letteratura presente nell’ambito, in particolare, della linguistica 
applicata. Come suggerisce il nome stesso della materia, che presuppone un’ap-
plicazione pratica delle conoscenze teoriche ad aspetti diversi, l’argomento si 
presta bene a una trattazione interdisciplinare. Sarebbe, anzi, riduttivo voler 
limitare l’indagine a un disciplina specifica. Tuttavia, data la vastità dell’argo-
mento, ci si è dovuti limitare ad alcuni aspetti, pur nel tentativo di offrire una 
trattazione il più possibile esaustiva. Più precisamente, si è preferito prendere in 
considerazione l’apprendimento come processo dinamico dal punto di vista del 
discente, tralasciando l’aspetto dell’insegnamento, se non in alcune osservazioni 
interessanti per la glottodidattica. 
Nel capitolo 1 vengono gettate le basi teoriche dell’intero lavoro, con una 
presentazione dei principali approcci all’acquisizione della lingua materna, utili 
per spiegare successivamente i fenomeni che intervengono nell’apprendimento 
adulto della lingua straniera. Si spera qui di riuscire a dare già un’idea della 
complessità del linguaggio, proprio attraverso i singoli aspetti su cui ciascuna 
teoria si è incentrata. 
Pian piano ci si sposta poi all’adulto: nel capitolo 2 viene infatti delineato un 
quadro, ancora incompleto, delle differenze tra apprendenti adulti e bambini. In 
particolare, viene presentata l’ipotesi del periodo critico, un primo tentativo da 
parte degli studiosi di spiegare, soprattutto in base a fenomeni neurobiologici 
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che si verificano con la crescita e l’invecchiamento, le differenze tra i processi 
di acquisizione della lingua materna e di apprendimento adulto della lingua 
straniera, e i diversi rendimenti cui essi generalmente portano. Accanto a consi-
derazioni di neurofisiologia, compaiono qui comunque anche teorie innatiste, 
cenni all’input linguistico cui sono esposti adulti e bambini, al ruolo della lingua 
materna, fino a modelli evoluzionisti. 
I due capitoli successivi, i più psicologici, segnano un passaggio netto all’ap-
prendente adulto, nonostante compaiano ancora alcuni richiami all’acquisizione 
infantile del linguaggio. Qui viene presentato l’insieme composito di tratti co-
gnitivi e affettivi che si vengono a formare nell’adulto, radicandosi in una com-
binazione che lo rende un individuo unico e diverso dagli altri. Nel capitolo 3 
vengono presi in esame fattori essenzialmente biologici come l’intelligenza, 
l’attitudine alle lingue straniere, gli stili cognitivi e le strategie dell’apprendente; 
nel capitolo 4 vengono invece presentati i tratti della personalità (estroversio-
ne/introversione, empatia, autostima e sicurezza di sé, ansia) e quelli con un’ori-
gine più esperienziale, della motivazione e dell’atteggiamento psicologico verso 
la lingua e la cultura straniera. Per tutte le variabili si cerca di indicare, oltre alle 
caratteristiche, i rapporti di causalità che li uniscono e gli effetti sull’appren-
dimento della lingua straniera. 
Dopo aver delineato un quadro così eterogeneo degli apprendenti adulti, si 
passa infine a discutere un processo che, nel bene e nel male, accomuna tutti i 
discenti adulti, pur differenziandoli, ancora una volta, dai bambini: il transfert 
dalla lingua materna. Oltre a una panoramica teorica, nel capitolo 5 viene inoltre 
presentata l’analisi di un caso specifico, attraverso la quale si sono potute 
evidenziare meglio le caratteristiche del tipo più comune di transfert, quello 
fonetico-fonologico, causa della cattiva pronuncia di molti apprendenti adulti. 
Si spera così di aver contribuito, attraverso una definizione il più possibile 
chiara di tutti i fattori che intervengono nell’apprendimento adulto della lingua 
straniera, a chiarire gli interrogativi iniziali e a ridimensionare lo stupore per le 
capacità dei bambini nell’apprendimento linguistico e, soprattutto, per la 
goffaggine linguistica di molti apprendenti adulti. 
 
Chiarimenti terminologici 
Prima di iniziare a la trattazione dell’argomento, è bene chiarire le parole chiave 
di questo lavoro e altri termini che ricorrono spesso, in considerazione della 
confusione presente nella letteratura. 
Quando si parla del processo con cui un bambino impara la propria lingua 
materna (L1), o madrelingua, si utilizza il termine acquisizione, dal momento 
che si tratta di un processo spontaneo, inconsapevole e graduale che porta il 
soggetto a impadronirsi completamente, interiorizzandole, delle strutture della 
propria lingua, arrivando poi a gestirle in maniera originale. Per indicare la 
comparsa del linguaggio si usa a volte il termine inglese onset (mentre 
emergenza si riferisce alla comparsa di alcuni fenomeni linguistici specifici a un 
dato stadio dell’apprendimento). 
Nel caso dell’adulto che impara una lingua straniera, si utilizza invece il ter-
mine apprendimento, per indicare un processo che avviene dopo l’acquisizione 
della lingua materna, in maniera più consapevole, soprattutto se pensiamo a un 
corso di lingua straniera in cui l’insegnante istruisce lo studente sulle qualità 
formali della lingua, magari con la somministrazione di una buona dose di 
grammatica come base, come voleva fino ad alcuni anni fa la glottodidattica tra-
dizionale. Esiste anche un altro tipo di apprendimento, però, che avviene diretta-
mente nel paese dove tale lingua viene parlata, come nel caso di un immigrato. 
In questo caso si parla di contesto di apprendimento naturalistico o spontaneo 
della seconda lingua, per differenziarlo da quello formale e guidato della lingua 
straniera.  
Krashen (1981) opera un’ulteriore distinzione, intendendo, con ‘apprendi-
mento’, un processo consapevole e monitorabile da parte del soggetto, che porta 
allo sviluppo di una sensibilità metalinguistica e alla conoscenza delle qualità 
formali della lingua che, proprio per questo, non diventerà mai automatica, 
mentre con ‘acquisizione’, Krashen designa un processo inconsapevole e spon-
taneo che avviene esclusivamente attraverso l’assimilazione di input (v. sotto) 
senza una mediazione metalinguistica e che porta ad automatizzare la lingua. 
Qui, tuttavia, non viene utilizzata questa distinzione particolare: non si condi-
vide, infatti, del modello di Krashen, la separazione netta tra i due tipi di appren-
dimento, per cui ciò che è appreso formalmente e consapevolmente non può 
condurre all’acquisizione vera e propria. Quando nella trattazione compare la 
generica abbreviazione AL2 (apprendimento della seconda lingua), inoltre, 
significa che le differenze tra i due tipi di apprendimento adulto non sono rile-
vanti per l’argomento descritto in quel momento, e che si desidera soltanto 
distinguere tra AL2 adulto da un lato e acquisizione del linguaggio infantile 
(AL1) dall’altro. 
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Con i termini apprendente e discente si intende indicare il soggetto impe-
gnato in un processo di apprendimento, sia che si tratti di un bambino, sia che si 
tratti di un adulto. Ogni apprendente è inoltre generalmente esposto a input 
linguistico, ovvero beneficia di materiale linguistico che gli viene fornito dai 
parlanti nativi della data lingua, che possono essere, per esempio, i genitori nel 
caso dell’AL1 e l’insegnante nel caso dell’apprendimento della lingua straniera. 
È chiaro che nei due tipi di contesti di apprendimento menzionati (lingua 
straniera e lingua seconda) l’input varia notevolmente: in un caso avviene 
principalmente attraverso la mediazione del segno grafico, sui libri, nell’altro, 
avviene attraverso canali orali, attraverso il dialogo con i parlanti nativi, 
l’ascolto della televisione ecc. Durante gli scambi interattivi con i genitori, i 
parlanti nativi o l’insegnante, l’input può essere inoltre negoziato, come quando 
si chiedono dei chiarimenti su qualcosa che non si è capito. Se viene assimilato, 
l’input viene detto talvolta intake, ‘materiale in entrata’. Allo stesso modo, si 
usa talvolta il termine output per indicare la produzione linguistica 
dell’apprendente.  
Con il termine interlingua si designa, in particolare, quella varietà 
linguistica, ancora imperfetta ma sempre più simile alla L2, utilizzata 
dall’apprendente a un particolare stadio della sua competenza nella L2, 
considerata una lingua vera e propria con proprio sistema grammaticale, 
fonologico ecc. L’interlingua è da alcuni anni al centro di numerosi studi, per le 
interessanti informazioni che fornisce, attraverso gli errori che presenta, sulle 
tappe comuni che gli apprendenti percorrono, che altro non sono che il riflesso 
di comuni processi cognitivi. 
  
Capitolo 1 L’acquisizione del linguaggio 
1.0 Generalità 
Il linguaggio umano è un sistema estremamente complesso di simboli arbitrari e 
astratti che ci permettono non solo di comunicare bisogni concreti, sensazioni e 
sentimenti agli altri, ma anche di pensare. Non c’è da stupirsi, allora, se la 
straordinaria capacità che i bambini hanno di imparare a parlare, affinandosi 
sempre più, ha affascinato da lungo studiosi, educatori e genitori. Sono infatti 
molti coloro che già tanti anni fa si sono occupati di acquisizione della prima 
lingua, ed è soprattutto a linguisti del passato, che hanno trascritto scrupolosa-
mente le fasi dello sviluppo linguistico dei propri figli, che si devono i primi e 
corposi contributi allo studio della materia. Vale la pena di citare il diario tenuto 
alla fine del 1700 dal filosofo Dietrich Tiedemann sul figlio Frederich, e le 
interessanti e mastodontiche testimonianze di casi di bilinguismo infantile 
raccolte dal linguista francese Jules Ronjat (1913) su Louis, cresciuto in un 
ménage francese e tedesco, e da quello tedesco Werner Leopold (1939/1949) 
che, in quattro volumi, documentò lo sviluppo anglo-tedesco della figlia 
Hildegard. Si tratta di documenti importantissimi che, va tuttavia ricordato, 
vennero redatti da persone coinvolte in maniera diretta nello studio e, quindi, 
forse non sempre obiettive nelle loro osservazioni. 
Per arrivare a ricerche e analisi sistematiche dei processi psicolinguistici alla 
base dell’acquisizione del linguaggio – provenienti per la maggior parte da 
università americane e basati quasi esclusivamente sulla lingua inglese – 
occorrerà attendere fino agli anni ’60/’70. In quel periodo ci fu una vera e 
propria proliferazione di studi, frutto di teorie di psicologia diffusesi negli anni 
immediatamente precedenti. L’acquisizione del linguaggio può essere infatti 
studiata da prospettive diverse, non soltanto da un punto di vista puramente 
linguistico. E l’approccio della psicologia è altrettanto importante, come 
dimostrano i contributi che la disciplina del comportamento umano ha dato allo 
studio della materia. Non a caso linguisti come de Saussure e Chomsky hanno 
influenzato il pensiero della psicologia e, viceversa, psicologi come Skinner e 
Piaget hanno portato, talvolta involontariamente, alla nascita di alcune teorie 
linguistiche. Del resto le scoperte di ciascuna disciplina nell’ambito dell’acqui-
sizione del linguaggio acquistano valore e validità soltanto se integrate le une 
con le altre. In questo capitolo verranno pertanto prese in considerazione teorie 
provenienti dai due ambiti e che, tra l’altro, si sono sviluppate parallelamente da 
un punto di vista cronologico, a testimonianza, ancora una volta, di questo 
profondo legame. In particolare, verranno qui presentate le principali teorie 
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sull’acquisizione della lingua materna nel bambino, fondamentali per compren-
dere poi l’apprendimento linguistico nell’adulto. 
Data l’esistenza di scelte diverse nella presentazione degli approcci alla 
materia, occorre specificare, infine, che qui si è fatto riferimento in modo parti-
colare alle opere di Brown (1987) e di Van Els et al. (1984). I due testi seguono 
un’impostazione leggermente diversa: Brown preferisce tracciare un parallelo 
tra gli approcci proposti dalla linguistica, da un lato, e dalla psicologia, dal-
l’altro; Van Els et al. si servono invece di una presentazione dialettica, con quel-
le che si potrebbero definire tesi, antitesi e sintesi. Entrambi gli approcci dei 
testi, incisivi nella loro strutturazione, ma non esaustivi nella presentazione delle 
teorie, saranno comunque valutati e integrati alla luce di opere di altri autori. 
1.1 Teorie dell’apprendimento: il linguaggio come insieme di 
comportamenti meccanici o sistema di regole interiorizzate? 
Da un punto di vista cronologico, la prima teoria applicata all’acquisizione del 
linguaggio fu quella psicologica del comportamentismo. Nata negli anni ’40/’50, 
la teoria ebbe il suo maggior esponente nello psicologo B.F. Skinner (cfr. 
cap. 1.1.1). Seguendo il parallelo tracciato da Brown (1987), riportato nello 
schema 1.1, si può osservare che ad essa corrispose, nell’ambito della lingui-
stica, la scuola strutturalista descrittiva. Come è noto, questa applicava in 
maniera rigorosa il principio scientifico dell’osservazione delle lingue umane in 
base a cui solo le risposte direttamente osservabili e obiettivamente esaminabili 
potevano essere sottoposte a indagine. Compito del linguista descrittivo era, 
appunto, descrivere, scomponendole in tante piccole unità, le lingue e indivi-
duarne e catalogarne le caratteristiche strutturali. 
Allo stesso modo, l’approccio degli psicologi comportamentisti era basato su 
una visione della lingua scientifica e meccanicista, che ignorava gli aspetti men-
tali dell’acquisizione, fondandosi, invece, su fenomeni fisici (i comportamenti) 
spiegabili in termini di rapporti di causa-effetto e su dati relativi al comporta-
mento nell’apprendimento osservabili direttamente e quindi trascrivibili, misu-
rabili ed eventualmente ripetibili in laboratorio. Tale visione riconosceva al-
l’ambiente in cui avviene l’apprendimento un ruolo importantissimo. La do-
manda che i comportamentisti si ponevano è cosa avviene nel comportamento 
umano e quali sono i rapporti tra le risposte agli stimoli e ciò che avviene nella 
realtà empirica. 
Negli anni ’60, in parte come risposta al meccanicismo delle teorie degli 
strutturalisti e dei comportamentisti, ben rappresentato nella teoria linguistica di 
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Leonard Bloomfield,1 nacque, sotto la spinta di Noam Chomsky, la scuola della 
linguistica generativa-trasformazionale. Chomsky criticò duramente la visione 
del linguaggio come fenomeno esclusivamente riconducibile a un insieme di 
stimoli e risposte osservabili e vi oppose la propria teoria dell’innatismo. Se fino 
agli anni ’60 l’interesse di coloro che si occupavano di acquisizione del 
linguaggio era stato rivolto principalmente a fattori linguistici esterni, grazie alla 
rivoluzione messa in atto dalla linguistica generativa, il bambino, i processi e le 
attività mentali coinvolte nell’apprendimento divennero gradualmente l’oggetto 
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Schema 1.1: schema adattato da Brown (1987: 11). La tabella riassume i 
punti in comune e le differenze tra discipline della lingui-
stica e della psicologia, ma proprio per l’esigenza schema-
tica, opera una separazione netta tra fenomeni in parte co-
muni a scuole opposte. 
                                                          
1 Per un approfondimento si rimanda il lettore a Bloomfield (1974) e Lepschy 
(1992).  
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Alla svolta della linguistica generativa se ne accompagnò una simile nella 
psicologia, che cominciò a occuparsi di aspetti sia del comportamento, sia della 
lingua meno facilmente incasellabili e fino ad allora scartati e marchiati come 
mentalisti dai comportamentisti, quali la consapevolezza, l’intuizione, la forma-
zione dei concetti, i pensieri ecc. Dal ceppo del mentalismo, che ebbe il suo 
rappresentante principale nel linguista e antropologo Edward Sapir (1969), e da 
presupposti teorici diametralmente opposti a quelli comportamentisti, nacque 
così il cognitivismo. Punto di partenza di questa scuola di pensiero sono infatti 
la struttura e i meccanismi della mente per giungere a descrivere il comporta-
mento linguistico, quelle capacità cognitive che permettono al soggetto di 
individuare una struttura nella lingua. 
All’osservazione empirica e quasi meccanica dei rapporti tra stimolo e 
risposta, i cognitivisti preferivano, in altre parole, la ricerca razionale dei 
principi psicologici, delle motivazioni e delle strutture nascoste e più profonde 
del comportamento umano che possono spiegare il modo di organizzare e utiliz-
zare significato, comprensione e conoscenza. I cognitivisti operarono, pertanto, 
lo stesso tipo di cambiamento dei generativisti, partendo dallo stesso approccio 
razionale e creando una teoria linguistica esplicativamente adeguata, chieden-
dosi, cioè, il perché di un dato comportamento umano. Tuttavia i cognitivisti 
sembrano spingersi più in là dei generativisti nella loro indagine sui fenomeni 
linguistici, rivolgendosi per la prima volta anche alle funzioni della lingua che 
gli innatisti chomskyani avevano ignorato.  
Non a caso Van Els et al. (1984) hanno preferito imputare la nascita del co-
gnitivismo proprio ai deficit delle teorie innatiste, oltre che di quelle compor-
tamentiste. Tra questi ultimi e i generativisti, che occupavano due posizioni 
estreme e opposte, si scatenò infatti un dibattito piuttosto vivace: gli uni sostene-
vano che la capacità di apprendere veniva imparata, gli altri affermavano che 
essa era innata. Nessuno dei due approcci forniva, tuttavia, una descrizione del 
processo di acquisizione del linguaggio, del come questo si realizza. Da un lato 
veniva completamente ignorato il contributo del bambino stesso nel processo di 
acquisizione, dall’altro ci si rifiutava di riconoscere un ruolo all’input – consi-
derato semplice innesco del processo di ipotesi linguistiche formulate dal 
bambino – e all’ambiente linguistico in cui tale processo avviene.  
Dalla diatriba, che sembrava ormai sterile, nacque allora quello che Van Els 
et al. (1984) definiscono l’approccio procedurale che, pur sfruttando lo stesso 
punto di partenza dei mentalisti, avanzava ulteriormente all’interno dell’essenza 
della lingua, incentrandosi sulla funzione e la struttura dell’input linguistico che 
il bambino riceve e sulle capacità cognitive di quest’ultimo di individuare una 
struttura nel linguaggio a cui viene esposto. L’approccio procedurale riconosce-
va, insomma, un ruolo importante – per spiegare l’apprendimento del linguaggio 
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– sia ai fattori esterni punto di forza del comportamentismo, sia a quelli interni 
riscoperti dagli innatisti, conciliandoli in una sorta di sintesi kantiana. 
In realtà in questo lavoro si preferisce distinguere, nell’approccio procedu-
rale, la teoria del cognitivismo, già accennata, e quella cosiddetta dell’intera-
zionismo, basata sull’input linguistico che il bambino riceve. Si ritiene infatti 
che quest’ultima, pur essendo meno nota e spesso assente dai testi a carattere in-
troduttivo, debba essere considerata una teoria dell’acquisizione del linguaggio 
a tutti gli effetti. Nei paragrafi successivi verranno perciò trattate singolarmente 
le teorie del comportamentismo, dell’innatismo, del cognitivismo e dell’intera-
zionismo, secondo un’impostazione giudicata più esaustiva e scelta anche da 
Crystal nella Cambridge Encyclopedia of Language (1987). 
1.1.1 Il comportamentismo: l’abolizione della frontiera tra uomo e animale 
Il comportamentismo – o behaviorismo – è una disciplina della psicologia nata 
dall’ideale della fisiologia, come rifiuto della scuola introspezionistica e sulla 
scia del successo della psicologia animale, che bandiva ogni forma di intro-
spezione in quanto non passibile di analisi. Non a caso l’iniziatore formale del 
comportamentismo fu John B. Watson, uno zoologo secondo cui la psicologia 
era una scienza naturale che doveva limitarsi allo studio oggettivo degli eventi 
osservabili direttamente, vale a dire del comportamento degli organismi, delle 
loro reazioni sensomotorie in risposta agli stimoli ambientali. Anche il linguag-
gio, secondo Watson, costituiva semplicemente una forma di comportamento 
“sub-vocale” (Miotto 1962: 266). 
Per quanto concerne l’acquisizione del linguaggio, tuttavia, la figura più 
importante è sicuramente quella di B.F. Skinner, considerato in realtà un neo-
behaviorista in quanto meno estremo rispetto alla mentalità zoologica di 
Watson. Lo studioso condusse venti anni di ricerche sull’apprendimento umano 
del linguaggio e presentò le sue teorie in proposito nell’opera Verbal Behavior 
(1957), in cui avanzò l’ipotesi che esso venga modellato esclusivamente dalle 
contingenze presenti nell’ambiente del bambino. Le idee dello psicologo 
ottennero un tale successo che finirono per esercitare considerevole influenza 
sui metodi di insegnamento delle lingue straniere (cfr. cap. 2.0). 
Come tutti i comportamentisti, Skinner si ispirava alla teoria del condi-
zionamento classico, o dei riflessi condizionati, sviluppata da Pavlov,2 di cui 
                                                          
2 Ivan P. Pavlov (1849-1936) sviluppò la dottrina dei riflessi condizionati studiando 
la digestione. Diversamente da Watson, il fisiologo riconosceva maggior valore al 
linguaggio come fenomeno psichico tipicamente umano: l’originalità della parola 
umana non poteva, secondo lui, essere confrontata con le eccitazioni condizionate 
degli animali. 
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sono ben noti gli esperimenti sulla salivazione indotta nel cane al semplice 
squillo di una campanella. Secondo questa teoria, i nostri comportamenti vengo-
no modellati dal processo di apprendimento adattivo: quando le condizioni 
dell’ambiente variano, vengono appresi nuovi comportamenti e quelli vecchi 
vengono eliminati (Carlson 1987). Il fenomeno viene definito condizionamento 
classico in quanto porta all’abituazione – la forma più semplice di apprendi-
mento – di una risposta a uno stimolo neutro: si impara, cioè, a non reagire a un 
evento che si produce ripetutamente. 
Ciò che interessava Skinner, però, era in particolare il condizionamento 
strumentale o operante, un concetto che lo psicologo sviluppò conducendo espe-
rimenti con i ratti da laboratorio3 e applicò, in seguito, all’apprendimento del 
linguaggio nell’uomo. Secondo la teoria di Skinner, l’organismo (in questo caso, 
l’essere umano) produce una risposta – nel caso del linguaggio, un enunciato – 
senza che venga necessariamente dato uno stimolo osservabile; la risposta viene 
poi appresa e mantenuta attraverso il rinforzo. 
Secondo lo psicologo, le conseguenze di un comportamento sarebbero fon-
damentali nel determinare il comportamento stesso: più precisamente, se le 
conseguenze sono incoraggianti (la lode, per es.) quella determinata risposta 
viene mantenuta e rinforzata (anche nella frequenza d’uso); viceversa, se le 
conseguenze sono scoraggianti o addirittura assenti (non si presenta più rinfor-
zo), quel determinato comportamento diventa sempre meno frequente e finisce 
per essere abolito dal soggetto, si estingue. Il processo è infatti noto come la 
legge dell’estinzione (Skinner 1953: 69) e si rifà a sua volta alla legge “dell’ef-
fetto” descritta da E.L. Thorndike già nel 1905, secondo cui incoraggiamenti e 
premi rinforzano la reazione nell’organismo, che avrà quindi la tendenza a ripe-
tere quella particolare azione, viceversa, punizioni e tabù la attenuano o la 
sopprimono. 
Come si traduce esattamente la teoria del condizionamento strumentale 
sull’acquisizione del linguaggio nell’uomo? Secondo i comportamentisti, alla 
nascita i bambini non dispongono di nozioni pregresse sul mondo o sulla lingua: 
il loro cervello può essere paragonato a una tabula rasa. Il carattere e il compor-
tamento vengono modellati a forza di condizionamenti graduali e lenti, grazie al 
rinforzo. I bambini imitano i suoni (gli stimoli ambientali) che sentono intorno a 
                                                          
3 I topi venivano posti all’interno di una gabbia dotata di una levetta e contenente 
una scatoletta che dispensava cibo automaticamente. Se il topo affamato premeva 
la leva, un boccone di cibo cadeva nella scatoletta e l’animale se ne appropriava. 
L’ottenere il cibo costituiva un rinforzo dell’atto stesso di abbassare la leva (Altea 
1962; Carlson 1987). Le risposte possono infatti venire rinforzate dalle loro stesse 
conseguenze. 
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loro e, se ricevono un rinforzo positivo4 – che può avvenire nella forma di 
ripetizioni, riformulazioni o correzioni degli enunciati e altre reazioni, fino alla 
caramella-premio – la loro risposta linguistica diventa abituale, condizionata. 
Così incoraggiati, i bambini continuano a imitare fino a formare delle abitudini 
di uso corretto della lingua (Lightbown e Spada 1993). Il linguaggio, in altre 
parole, viene acquisito come una qualsiasi altra abilità attraverso un graduale 
modellamento, per tentativi e approssimazioni successive sempre più somiglian-
ti a un ‘comportamento bersaglio’: la lingua dell’adulto. Pertanto, secondo la 
teoria comportamentista, sono la qualità e la quantità della lingua somministrata, 
nonché un rinforzo adeguato e coerente, a influire sul successo del bambino 
nell’acquisire il linguaggio. 
 
Le caratteristiche principali del comportamentismo possono pertanto essere 
riassunte come segue: 
 
– il bambino nasce con un potenziale per l’apprendimento generico;  
– l’apprendimento del linguaggio, come di qualsiasi altra abilità, avviene sia 
nell’uomo che negli altri animali esclusivamente come risultato di fattori 
esterni che agiscono sul comportamento dell’individuo e lo modellano gra-
dualmente; 
– il comportamento viene modellato attraverso il rinforzo di particolari rispo-
ste generate da stimoli particolari; 
– man mano che il comportamento si forma facendosi più complesso, c’è una 
riduzione progressiva del rinforzo positivo, sempre meno necessario dal 
momento che avviene una graduale abituazione delle risposte. 
Problemi della teoria comportamentista 
Molte delle affermazioni comportamentiste sul linguaggio non sembrano co-
munque confermate nella realtà. Innanzitutto, si nota un’uniformità nell’acqui-
sizione del linguaggio umano che non coincide con quanto affermato dai com-
portamentisti. Benché ci siano, infatti, delle piccole differenze nel caso di bam-
bini portatori di handicap mentali o con disturbi dell’apprendimento, pratica-
                                                          
4 È importante sottolineare che il rinforzo non è sempre sinonimo di ricompensa 
voluta e deliberata. Se il bambino dice per es. “Acqua” e la madre gli porge 
dell’acqua, il fatto stesso di ottenere dell’acqua (come per il topo l’ottenere il cibo) 
costituisce un rinforzo, anche se la madre non l’aveva inteso come tale. Così 
ogniqualvolta il bambino vorrà dell’acqua, tenderà a produrre di nuovo quella 
risposta, chiederà cioè “Acqua”. Il linguaggio, perciò, può costituire un rinforzo 
perché permette al bambino di ottenere l’attenzione e l’interazione sociale 
desiderate. 
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mente tutti i bambini riescono a imparare con successo e con relativa facilità 
almeno la struttura di base della propria lingua, anche nel caso in cui non 
ricevano molte attenzioni dai genitori. Il livello finale raggiunto può mostrare 
differenze notevoli relativamente al vocabolario e alle abilità comunicative in 
genere, ma non per quanto riguarda pronuncia, morfologia o sintassi (Appel e 
Vermeer 1994). Con una normale esposizione al linguaggio, tutti i bambini 
normali acquisiscono il grosso delle strutture sintattiche della propria lingua 
entro i primi sei anni di vita. Questa durata è invariabilmente la stessa anche nel 
caso di lingue materne molto distanti, con grosse differenze tipologiche 
(Bongaerts 1995), per cui sembra difficile che l’acquisizione dipenda esclusiva-
mente dall’imitazione e da fattori ambientali, come sostengono i comportamen-
tisti. Se così fosse, la durata del processo di AL1 sarebbe molto più lunga: è 
stato infatti calcolato che, perché un bambino riesca a imparare, imitandole, 
tutte le frasi dell’inglese composte da 20 parole, avendole sentite una sola volta, 
la sua infanzia dovrebbe durare 100.000 secoli e dovrebbe essere interamente 
dedicata all’ascolto di tali frasi (Miller 1968). Oltretutto sono stati osservati 
meccanismi comuni nel modo in cui i bambini acquisiscono le strutture 
grammaticali non solo per una stessa lingua, ma anche nel caso di lingue diverse 
(Bongaerts 1995): alcuni studi condotti in particolare sulla sequenza di 
acquisizione dei morfemi della prima e della seconda lingua in bambini con 
input e lingua materna diversi hanno indicato un ordine simile (Brown 1973; 
Dulay e Burt 1973, 1974). 
L’acquisizione della lingua, inoltre, ha una sua specificità all’interno delle 
specie umana: non si possono mettere l’uomo e gli animali sullo stesso piano, 
come fece invece Skinner applicando all’apprendimento umano la teoria del 
condizionamento strumentale che aveva sviluppato in un primo tempo per gli 
animali da laboratorio. Neppure gli scimpanzé, che sono dei primati, o altri 
animali inferiori addestrati dall’uomo a parlare, riescono a gestire un sistema di 
simboli così complesso come la lingua che gestisce un bambino di tre o quattro 
anni (Lightbown e Spada 1993). 
La lingua è un sistema complesso di natura produttiva e creativa, che non 
viene acquisito come qualsiasi altra abilità: imparare a parlare è molto diverso 
da imparare a guidare un’automobile. Il comportamentismo non spiega quella 
creatività individuale tipica del linguaggio umano con cui i bambini arrivano a 
esprimersi e che non può essere frutto di una semplice imitazione.5 Tant’è vero 
                                                          
5 Occorre qui specificare che cosa si intende per creatività. Dulay e Burt, (1978: 66-
67) definiscono la creatività in linguistica come un concetto molto diverso, quasi 
opposto a quello comune: se creatività in genere significa “l’indipendenza di alcuni 
individui da una tendenza o norma fissata dalla maggioranza”, la creatività 
linguistica non è prerogativa di pochi eletti, come i poeti, ma una caratteristica di 
tutti i parlanti di qualsiasi lingua che, avendo interiorizzato il sistema di regole 
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che lo sviluppo linguistico avviene indipendentemente dal rinforzo della forma: 
generalmente gli adulti non forniscono al bambino istruzioni specifiche e espli-
cite sulla resa formale dell’enunciato; in altre parole, non viene detto in maniera 
coerente quali delle frasi che i bambini producono siano corrette e quali no, 
tuttavia tutti i bambini arrivano a gestire le regole formali autonomamente per 
formare enunciati del tutto nuovi. I genitori tendono a correggere gli enunciati 
fattualmene imprecisi, cioè gli errori semantici, relativi al contenuto e alla veri-
dicità di un enunciato piuttosto che le imprecisioni grammaticali6 (Brown et al. 
1968; Brown e Hanlon 1970; Bongaerts 1995; Ioup 1995). I rari tentativi di al-
cuni studiosi, più che di genitori, di correggere le frasi dei bambini da un punto 
di vista grammaticale attraverso la cosiddetta imitazione elicitata portano rego-
larmente alla frustrazione del bambino, oltre che dell’adulto. L’esempio seguen-
te, purtroppo intraducibile senza cambiare radicalmente il tipo di errore com-
messo, quello della doppia negazione (non corretta in inglese) è dello psicolin-
guista americano McNeill e viene citato in numerosi testi per la sua eloquenza:  
bambino: Nobody don’t like me  
madre: Say “Nobody likes me” 
bambino: Nobody don’t like me 
(8 ripetizioni di questo dialogo) 
madre: No, now listen carefully; say “Nobody likes me” 
bambino: Oh! Nobody don’t likes me. 
(McNeill 1966: 69) 
Braine propone a sua volta l’esempio seguente 
bambino: Want other one spoon, Daddy 
padre: You mean, you want THE OTHER SPOON 
bambino: Yes, I want the other one spoon, please, Daddy 
padre: Can you say “the other spoon?” 
bambino: Other…one…spoon 





                                                                                                                                 
della propria lingua, sono in grado di produrre e comprendere enunciati anche 
banali, mai uditi e quindi mai imitati, né memorizzati prima. 
6 Anche i bambini, dal canto loro, sembrano recepire, delle correzioni, solo quello 
che riguarda il contenuto degli enunciati (Brown 1987; Bongaerts 1995). Brown fa 
un esempio: se un bambino dice ‘Dat Harry’ e il genitore risponde ‘No, that’s 
John’, il bambino probabilmente si autocorreggerebbe prontamente dicendo ‘Oh, 
dat John’. (1987: 33). 
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bambino: Other spoon. Now give me other one spoon? 
(Braine 1971: 160-61) 
Il bambino, in realtà, è in grado di dedurre la struttura profonda di un enun-
ciato dalla semplice esposizione alla struttura superficiale: quando gli viene 
chiesto esplicitamente di ripetere una frase durante un test, il bambino è general-
mente in grado di cogliere la struttura profonda corretta alla base dell’enunciato, 
ma ne modifica spesso la resa nella struttura superficiale (Brown 1987). Questo 
fenomeno risulta in realizzazioni, da parte di bambini italiani, del tipo ‘uscio’, 
anziché ‘esco’. Il modo in cui il bambino gestisce le strutture grammaticali irre-
golari è una conferma che, almeno per questioni di grammatica, non è sufficien-
te ricondurre l’apprendimento alla semplice imitazione, come vorrebbero, inve-
ce, i comportamentisti. 
 
 
Figura 1.1 (da Lightbown e Spada 1993: 14) -Ho mettuto i piatti in 
tavola! -Vuoi dire, ho messo i piatti in tavola. -No, li ho 
mettuti tutti io da solo!  
Come fecero notare Brown e Frazer, già nel 1964 (citato in Corder 1981: 
37), è proprio la ricorrenza di questo tipo di errori sistematici, espressione di un 
tentativo di ridurre la lingua a un sistema più semplice, che prova che il 
bambino non imita soltanto, ma tende a indurre e possiede norme di costruzione, 
mentre quando il bambino parla correttamente, è probabile che stia semplice-
mente ripetendo qualcosa che ha sentito. I bambini sembrano infatti essere in 
grado di estrapolare dall’input strutture ricorrenti e generalizzarle, estenderle a 
contesti nuovi (Lightbown e Spada 1993). Ogni bambino, per esempio, attra-
L’acquisizione del linguaggio 
 
11 
versa una fase nel proprio sviluppo linguistico in cui, pur incontrando nell’input 
eccezioni grammaticali e strutture irregolari del tipo di quelle viste sopra, le 
sostituisce con forme regolari, quindi grammaticalmente scorrette, applicando la 
regola morfologica generale valida per il regolare.7 Si tratta di forme e strutture 
non mutuate dagli adulti attraverso l’imitazione, ma create dal bambino in base 
al processo di ipergeneralizzazione per analogia, (Van Els et al. 1984; Crystal 
1987), infatti la lingua a cui il bambino è esposto non contiene esempi di tutte le 
informazioni di cui esso effettivamente dispone: il bambino imita sì molto, ma 
soprattutto nell’imparare suoni e vocaboli, mentre la sua abilità e creatività nel 
gestire la grammatica della propria lingua difficilmente può essere spiegata in 
termini di semplice imitazione (Crystal 1987), come si è visto sopra. 
1.1.2 L’innatismo 
Gran parte delle critiche elencate nella sezione precedente vennero mosse a 
Skinner da Noam Chomsky, nella sua recensione del 1959 a Verbal Behavior 
(qui presentata nella traduzione italiana). Chomsky considerava la teoria com-
portamentista dell’acquisizione del linguaggio altamente deficitaria, per una 
serie di aspetti che vengono presentati qui di seguito insieme alle ipotesi 
avanzate dal linguista in A Review of B.F. Skinner’s Verbal Behavior e in altre 
opere successive: 
 
– L’acquisizione del linguaggio è un compito molto più complesso rispetto ad 
altri tipi di apprendimento: se il metodo dei rinforzi funziona per insegnare 
alcuni comportamenti, non è sufficiente per l’acquisizione del linguaggio. 
Skinner non fornisce una spiegazione adeguata di come tale processo sia 
possibile, processo che rimane ancora per molti versi misterioso: 
[…] le intuizioni nate nei laboratori del teorico del rinforzo, per quanto 
abbastanza originali, possono essere applicate solo nella maniera più 
grossolana e superficiale al più complesso comportamento umano […] 
Parlare di ‘generalizzazione dello stimolo’ […] significa semplicemente 
perpetuare il mistero sotto una nuova etichetta (Chomsky 1993: 232, 
258). 
                                                          
7 Il bambino segue spesso un processo cosiddetto a U: dapprima usa le forme 
irregolari o complesse correttamente, come se le avesse acquisite come blocchi 
interi, formule non analizzate, moduli prefabbricati, senza rintracciarvi una strut-
tura, poi torna a forme scorrette, per es. applicando morfemi regolari alle forme 
irregolari, avendo appreso alcuni elementi all’interno delle forme stereotipiche, 
infine ritorna a produrre forme complesse o irregolari correttamente, avendo 
imparato i singoli elementi e il loro utilizzo (Kellerman 1985). 
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– Riconoscendo un ruolo per l’acquisizione del linguaggio esclusivamente ai 
fattori esterni dell’ambiente del bambino, la teoria di Skinner lascia al 
discente un posto decisamente troppo marginale: 
Skinner esprime ripetutamente e con sicurezza la pretesa di aver 
dimostrato che il contributo del parlante è abbastanza elementare e 
pressoché insignificante, e che l’esatta predizione del comportamento 
verbale comporta semplicemente la specificazione dei pochi fattori 
esterni che egli ha isolato sperimentalmente attraverso lo studio degli 
organismi inferiori (Chomsky 1993: 231, corsivo proprio, AN). 
– Al bambino spetta invece un ruolo molto più attivo nel processo dell’appren-
dimento linguistico. Il bambino affronta e porta a termine un compito estre-
mamente difficile, se si considera lo sviluppo cognitivo da questi raggiunto: 
il bambino dimostra di riuscire a capire e a costruire enunciati del tutto nuo-
vi, un fenomeno che la teoria di Skinner non è in grado di spiegare. Come si 
è illustrato nella sezione precedente, infatti, il bambino non riceve negative 
evidence dai genitori, non sa, quindi, che alcune forme non sono possibili 
nella sua lingua. Ne deriva che il bambino, per l’acquisizione delle proprietà 
formali della propria lingua, fa affidamento esclusivamente sulla positive 
evidence, ossia sulle informazioni implicite contenute nell’input linguistico a 
cui è esposto. Evidentemente questi è in grado di dedurre la struttura 
grammaticale della lingua materna dal semplice input che riceve dagli adulti 
e che, oltretutto, secondo Chomsky, è alquanto impreciso e infarcito di 
strafalcioni, lapsus ecc.8 Come è possibile, allora, che il bambino acquisisca 
una conoscenza linguistica che qualitativamente va al di là dell’input che 
riceve?9 
Queste capacità [del bambino] indicano che devono entrare in azione 
processi fondamentali indipendenti dal feed-back con l’ambiente. Non 
sono riuscito a trovare alcun sostegno per la dottrina di Skinner e altri, 
secondo cui il lento ed accurato modellamento del comportamento 
verbale mediante rinforzi differenziali costituisce una necessità assoluta 
(Chomsky 1993: 258).  
                                                          
8 Gli errori a cui si riferisce Chomsky sono le cosiddette false partenze, gli 
strafalcioni, le esitazioni in genera e le imprecisioni dovute al fatto che la lingua 
parlata, come l’esecuzione, è un riflesso imperfetto della conoscenza dei parlanti 
della propria lingua (la competenza), dal momento che risente di fattori legati alla 
memoria, come lapsus e vuoti di memoria, e all’attenzione, spesso rivolta ad altri 
elementi oltre la lingua (Selinker 1981; Harris e Coltheart 1986). 
9 Il fenomeno è definito da Chomsky (1968) poverty of stimulus ed è noto anche 
come il problema logico dell’acquisizione del linguaggio (v. Hornstein e Lightfoot 
1981). 
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È facile mostrare come questi nuovi eventi che noi accettiamo e capiamo 
come frasi non sono correlati a quelli che ci sono già familiari da nessuna 
semplice nozione di somiglianza formale (o semantica o statistica) o di 
identità dello schema grammaticale. […] Sembra infatti che il nostro 
riconoscere un nuovo elemento come frase sia dovuto non tanto al fatto 
che esso si accoppia in modo più o meno semplice a qualche elemento 
familiare, ma al fatto che esso è generato dalla grammatica che ciascun 
individuo ha, in qualche modo e sotto qualche forma, interiorizzato 
(Chomsky 1993: 283). 
– La spiegazione che Chomsky offre, è che tutti i bambini siano geneticamente 
preprogrammati per il linguaggio e che nascano con un meccanismo, un 
dispositivo per l’acquisizione del linguaggio chiamato LAD, (Language 
Acquisition Device) che contiene tutti i principi essenziali della Grammatica 
Universale (UG), i cosiddetti universali linguistici10 che si ritrovano in tutte 
le lingue e a cui il bambino attinge per costruire la grammatica della propria 
L1. Il LAD è come un organo o come una facoltà intellettiva che risiede nel 
cervello ed è preposta all’acquisizione del linguaggio. Si può paragonare 
anche a una sorta di scatola nera, a un insieme di circuiti, o a un chip che 
viene attivato nel momento in cui il soggetto ha accesso al linguaggio, 
quando vi viene esposto: l’ambiente linguistico funge così da miccia che 
innesca il meccanismo di acquisizione del linguaggio.  
Il LAD si può forse immaginare anche come una normale radio in 
frequenze FM, provvista di antenna, ricevitore, sintonizzatore ecc., che pos-
siamo sintonizzare sui canali del paese in cui ci troviamo: se siamo in Italia, 
ci sintonizziamo sui canali italiani, ma l’apparecchio in sé è “omologato” an-
che per ricevere le frequenze olandesi, belghe, francesi, cinesi ecc., a secon-
da di dove ci troviamo. A sua volta, l’UG contiene le categorie astratte e in-
variabili, fisse, che stanno alla base dei sistemi grammaticali di tutte le lin-
gue del mondo, e ne rappresentano il livello più profondo. Per ciascuna di 
queste categorie, però, esiste una gamma di parametri che, al contrario, va-
                                                          
10 Le prime ricerche sugli universali linguistici furono condotte da Greenberg (1976), 
attraverso lo studio di varie lingue. Chomsky e gli innatisti riproposero il concetto 
ma in una luce diversa, convinti di poter scoprire gli universali linguistici attraverso 
lo studio di un’unica lingua (Beccaria 1994). Nonostante i vari studi condotti 
finora, tuttavia, non si è ancora in grado di affermare con sicurezza se, e fino a che 
punto, esistano somiglianze e punti di contatto a livello cross-linguistico. Inoltre, 
come ammette lo stesso Chomsky, la teoria dell’UG è valida per i principi di base 
della grammatica di una lingua: restano comunque scoperte varie aree della 
conoscenza linguistica (soprattutto di tipo lessicale, pragmatico, morfologico e 
fonologico) che devono essere giustificate da altri meccanismi di acquisizione 
diversi dall’UG.  
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riano da lingua a lingua: alla comparsa del linguaggio sono ancora aperti, ma 
vengono poi impostati e fissati ai valori appropriati di ciascuna lingua speci-
fica attraverso l’interazione del soggetto con l’ambiente esterno. Pallotti 
(1998) utilizza l’esempio dell’omissione del soggetto: in lingue come l’ita-
liano e lo spagnolo, l’espressione del soggetto è opzionale (si può dire, per 
es., “Vengo domani”), in inglese, invece, essa è obbligatoria; ora, secondo la 
teoria chomskyana, il bambino alla nascita è equipaggiato con queste diverse 
possibilità e deve solo scoprire quale parametro fissare, ovvero se nella 
propria lingua materna il soggetto possa essere omesso o se debba essere 
espresso. 
Grazie al LAD, i bambini avrebbero la capacità innata di scoprire da soli 
la complessa struttura del linguaggio, diventando, così, inconsapevoli 
“hypothesis tester”, sperimentatori di ipotesi (Brown 1987: 20). Una volta 
che il bambino è stato esposto al linguaggio, infatti, i principi generali di cui 
dispone nell’UG iniziano a lavorare automaticamente, a formulare delle 
ipotesi sulla grammatica della lingua in questione. Queste vengono quindi 
utilizzate e verificate nella produzione linguistica del bambino che, 
attraverso una serie di tentativi, arriva a parlare come gli adulti. 
Il bambino che apprende una lingua si è in un certo senso costruito da 
solo una grammatica, sulla base della sua osservazione di frasi e di non-
frasi […]. Lo studio della capacità realmente osservata di un parlante nel 
distinguere frasi da non-frasi, nell’individuare ambiguità ecc., ci costrin-
ge evidentemente alla conclusione che questa grammatica è di natura 
estremamente complessa ed astratta, e che il bambino è riuscito a trarne 
ciò che, almeno dal punto di vista formale, sembra essere una costruzione 
teorica notevole. Inoltre, questo compito viene eseguito con una rapidità 
sorprendente, indipendentemente, per la gran parte, dall’intelligenza, e in 
modo simile da tutti i bambini (Chomsky 1993: 283). 
Secondo Chomsky, insomma, il linguaggio si sviluppa nei bambini come 
una qualsiasi altra funzione biologica come, per esempio, camminare: tutti i 
bambini imparano a camminare più o meno alla stessa età e senza che venga 
loro insegnato, è infatti sufficiente che vengano nutriti adeguatamente e che 
abbiano spazio per muoversi. Allo stesso modo i bambini imparano a parlare più 
o meno alla stessa età, purché sia disponibile una certa quantità di input 
linguistico da parte dell’adulto. La componente ambientale, perciò, (lo spazio e 
il nutrimento per camminare e l’input nel caso dell’acquisizione del linguaggio) 
è, rispetto al comportamentismo, minima, con la semplice funzione di innesco 
del LAD, mentre fondamentale è la componente biologica del LAD stesso. 
Tra coloro che condivisero da subito la teoria innatista, va citato il biologo 
Lenneberg, convinto dell’esistenza di una predisposizione genetica per 
l’apprendimento del linguaggio (cfr. cap. 2.1.1) e, tra gli altri innatisti veri e 
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propri, McNeill e Fodor. Va infine ricordato che, già prima della nascita della 
linguistica generativa, nel 1958, Jean Berko, (studiosa comunque non ascrivibile 
fra gli innatisti, cfr. cap. 1.1.4), aveva dimostrato che i bambini non apprendono 
la lingua come una serie di oggetti separati, ma come sistema integrato.11 
Problemi dell’innatismo 
Neppure all’innatismo, nonostante il grande riconoscimento iniziale, furono 
risparmiate critiche. Un problema che Chomsky non è riuscito a risolvere 
riguarda la localizzazione fisica del LAD nel cervello e le sue caratteristiche 
precise: dove si trova esattamente questo organo specifico per l’acquisizione del 
linguaggio, come funziona precisamente e come si evolve? Fino ad ora il LAD 
non è mai stato individuato, come non si è ancora riusciti a stabilire con 
esattezza quali siano e dove arrivino i principi della grammatica universale. Ci si 
chiede, inoltre, fino a quando l’UG sia accessibile all’apprendente, dal momento 
che gli adulti non mostrano quella facilità e omogeneità nell’apprendimento 
delle lingue che si nota invece nei bambini (cfr. cap. 2.1). Secondo Klein 
(1990), se la difficoltà nell’apprendere una L2 è dovuta al fatto che i parametri 
per ciascun principio sono stati già fissati per la L1, anche i bambini che 
acquisiscono una L2 durante l’infanzia dovrebbero avere le stesse difficoltà 
degli adulti, mentre nella realtà non è così (cfr. cap. 2.3). Sono inoltre molti a 
ritenere che non siamo tutti così uguali e livellati nella nostra produzione 
linguistica come vorrebbe la teoria della predisposizione genetica di Chomsky 
(cfr. cap. 3.1.2 sull’attitudine alle lingue straniere).  
Un altro limite dell’ipotesi dell’UG, è dovuto alle continue revisioni e 
rielaborazioni sia da parte di Chomsky, sia da parte di altri innatisti, che rendono 
difficile stabilire un quadro teorico e un metodo comune ben preciso tra i 
ricercatori (Pallotti 1998). Inoltre, almeno inizialmente, non ci si è preoccupati 
di compiere degli studi per fornire dati empirici a sostegno delle teorie avanzate, 
nonostante la teoria sia caratterizzata da un rigorismo matematico quasi eccessi-
vo. L’argomentazione con cui Chomsky criticò i comportamentisti e avanzò la 
propria ipotesi, per esempio, si basava in gran parte sull’affermazione, già 
accennata, che il linguaggio degli adulti a cui sono esposti i bambini è pieno di 
errori o imprecisioni, per cui, lungi dall’avere il compito fondamentale di 
formare il linguaggio nel bambino, l’input linguistico fungerebbe soltanto da 
                                                          
11 Cfr. eventualmente il noto Wug-Study di Berko (1958), in cui la ricercatrice 
assegnò nomi e verbi senza senso – come “wug” e “gling” – a oggetti e azioni e li 
fece utilizzare ai bambini per capire, attraverso le desinenze che essi aggiungevano, 
se avessero acquisito la morfologia o, eventualmente, quali principi applicassero 
nel declinare e nel coniugare. 
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miccia per avviare un meccanismo per il resto autonomo. Tale affermazione su-
scitò le reazioni di numerosi ricercatori, che la sottoposero a verifica dimostran-
done l’erroneità: il linguaggio rivolto ai bambini è infatti risultato estremamente 
accurato e calibrato sulle esigenze del bambino (cfr. cap. 1.1.4). 
Se l’ipotesi del LAD sembra offrire una soluzione per gli aspetti più spinosi 
dell’acquisizione del linguaggio, quali il significato, la formazione dei concetti 
astratti e la creatività linguistica, in realtà, si tratta di aspetti  
di cui viene fornita una spiegazione in maniera molto simile a come il 
postulato filosofico dell’esistenza di un dio fornisce una spiegazione sulla 
creazione della vita umana: non sappiamo come l’umanità è stata creata, 
perciò postuliamo un’entità come creatore della vita (Brown 1987: 20). 
L’innatismo ebbe il merito di recuperare gli aspetti mentali del linguaggio, 
rivelando per la prima volta la natura sistematica del linguaggio infantile in 
quanto insieme di ipotesi da verificare man mano, soffermandosi sull’analisi 
delle sue proprietà sintattiche, quelle della cosiddetta “core grammar”. In tal 
modo, dietro ogni particolare resa formale, la teoria suggeriva implicitamente 
un’intenzione semantica. Tuttavia, proprio per l’attenzione rivolta quasi esclusi-
vamente all’aspetto sintattico, l’innatismo non seppe spiegare in maniera espli-
cita aspetti linguistici lessicali, pragmatici, fonologici ecc. Inoltre, al di fuori dei 
principi universali linguistici, ciascuna lingua ha una serie di caratteristiche 
specifiche cosiddette idiosincratiche, periferiche, che includono l’intero lessico, 
tutta la morfologia e la sintassi e parte della fonologia – in pratica, quindi, quasi 
tutto (Klein 1990).  
Del resto, l’innatismo come teoria filosofica era già stato criticato in passato: 
La dottrina delle idee innate è una tra le più ammirevoli credenze della 
filosofia, essendo essa stessa un’idea innata e quindi non confutabile 
(Bierce 1993: 61-62). 
Le teorie di Chomsky furono, in breve, accolte e accettate come un deus ex 
machina che fornisce una “spiegazione” per tutta una serie di interrogativi: in 
realtà, molto poco fu dimostrato alla mano di risultati di studi empirici. Se il 
comportamentismo va rifiutato perché riduttivo rispetto alla creatività e alle 
capacità generale dell’uomo di usare la lingua, l’innatismo, nonostante il recente 
proliferare di studi, non sembra comunque offrire una spiegazione scientifica, 
quanto piuttosto una sorta di dogma dell’apprendimento della lingua da 
accettare in maniera fideistica. 
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1.1.3 Il cognitivismo 
Gli innatisti avevano scelto di analizzare il linguaggio come un sistema 
autonomo e indipendente da altri aspetti dell’esperienza, nella convinzione di 
allora di poter applicare lo stesso tipo di approccio per lo studio del linguaggio 
sia nel bambino, sia nell’adulto. Con lo stesso rigorismo matematico con cui 
Chomsky si era apprestato ad analizzare e ricostruire le grammatiche dei bambi-
ni, i suoi seguaci fissarono regole linguistiche che, pur essendo ben formulate e 
logiche, erano esclusivamente relative all’aspetto formale, soprattutto sintattico: 
il metodo dei chomskyani non forniva spiegazioni sul sistema semantico, sul 
livello, cioè, più profondo del linguaggio, quello del significato e delle sue 
relazioni con memoria, percezione, pensiero ed emozioni (Brown 1987).  
Ci si rese conto che lo studio del linguaggio, se isolato da altri fattori 
dell’esperienza, era estremamente riduttivo. Il linguaggio cominciò allora a 
essere interpretato come la manifestazione di uno sviluppo generale cognitivo, 
oltre che affettivo, ovvero di quel processo con cui il bambino giunge a 
conoscere ciò che riguarda se stesso e il mondo, ad acquisire la conoscenza 
(Carlson 1987). Elliot motiva il passaggio al cognitivismo in questi termini: 
Un bambino che apprende il linguaggio si sviluppa su tutti i fronti, non 
solo su quello linguistico, e tenta di dare un senso non solo all’ambiente 
sociale e al mondo di oggetti che lo circondano, ma anche all’input 
linguistico che riceve. Questo crea delle difficoltà metodologiche 
notevoli a chiunque cerchi di isolare il suo sviluppo linguistico dalla sua 
immaturità per altri aspetti (1981: 37).  
Da critiche di questo tipo, e da un clima sicuramente favorevole per lo 
sviluppo di un interesse negli aspetti mentali, nacque l’approccio cognitivo. La 
nuova prospettiva all’acquisizione del linguaggio ricercava i legami tra le 
strutture cognitive del bambino e il linguaggio, considerando quest’ultimo 
all’interno del contesto dello sviluppo intellettivo: perché determinate strutture 
linguistiche possano emergere, in altre parole, occorre che ne esistano già le basi 
cognitive. Per giustificare il presupposto teorico del cognitivismo linguistico 
possiamo utilizzare l’esempio di Crystal (1987: 234): prima che un bambino 
riesca a usare le strutture grammaticali del comparativo, deve avere sviluppato 
la capacità mentale di fare paragoni (capacità che presuppone a sua volta che il 
bambino sia consapevole delle proprietà degli oggetti).12 
                                                          
12 Si può forse ipotizzare, allora, che un motivo per cui i tentativi da parte degli adulti 
di elicitare imitazioni grammaticalmente corrette dai bambini a volte falliscono 
(cfr. cap. 1.1.1) stia nel fatto che non è stato ancora raggiunto lo sviluppo cognitivo 
necessario per poter utilizzare certe strutture. 
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Tra gli studiosi che si occuparono degli aspetti cognitivi del linguaggio, 
figurano Dan Slobin, che individuò i famosi “principi operativi” (Slobin 1973) – 
le strategie, cioè, che i bambini adottano per gestire le difficoltà specifiche di 
ogni lingua (per es., fare attenzione alle finali delle parole, evitare le eccezioni, 
evitare le interruzioni ecc.) – Lois Bloom e lo psicologo ginevrino Jean Piaget – 
sicuramente la figura più prestigiosa. Non va dimenticata l’opera di Vygotskij, i 
cui approcci socio-interattivi hanno integrato le tradizionali spiegazioni di tipo 
piagetiano. 
L’opera di Piaget 
Come molti altri che offrirono importantissimi contributi allo studio dell’acqui-
sizione del linguaggio, Jean Piaget (1896-1980) iniziò la sua carriera partendo 
da un interesse di natura decisamente diversa, cominciando a studiare da 
biologo il comportamento dei molluschi. Del resto, lo psicologo svizzero non 
ebbe mai interesse a condurre una ricerca esaustiva sull’acquisizione del lin-
guaggio, di cui si occupò semplicemente come di un aspetto dello sviluppo 
globale del bambino. Nel suo tentativo di ricostruire la (psico)genesi della 
conoscenza umana, identificando le leggi che ne regolano i processi, finì, infatti, 
per studiare il comportamento dei bambini: il suo interesse filosofico nei 
processi attraverso cui comprendiamo gli accadimenti nel mondo fisico si 
tradusse in un approccio al problema basato sull’osservazione di come il 
bambino giunga a tale comprensione. Piaget si occupò così di psicologia 
infantile per oltre cinquant’anni, anche se preferì sempre definirsi un 
epistemologo genetico: la psicologia di Piaget è infatti una psicologia genetica, 
dello sviluppo delle strutture cognitive. Del resto, fu proprio lo studioso a 
fondare la disciplina psicologica dell’epistemologia genetica, da lui definito lo 
studio scientifico dell’accrescimento delle conoscenze – a partire dall’origine 
delle strutture intellettive nel bambino – e le sue leggi. 
Piaget – e, con lui, i sostenitori della teoria cognitivista – si colloca in una 
posizione diametralmente opposta all’empirismo dei comportamentisti: questi 
ultimi vedevano la conoscenza come un riflesso del mondo esterno, nella 
rappresentazione sempre più precisa che il soggetto riesce a darsene, e 
trascuravano, in quanto mentalisti e quindi non adatti all’analisi scientifica, 
proprio gli aspetti cognitivi su cui si basa, invece, la teoria piagetiana. Convinto 
che la trasmissione verbale di informazioni non basti a far capire un determinato 
fenomeno fisico a un bambino, e che questi possa comprenderlo soltanto come 
risultato delle proprie azioni, Piaget riteneva che la conoscenza venisse costruita 
ex novo dal soggetto (Elliot 1981) – di qui il termine “costruttivismo” che Piaget 
usava talvolta per riferirsi alla propria teoria. Il bambino (e la sua mente) 
avrebbe, secondo l’epistemologo, un ruolo attivo e costruttivo nel suo stesso 
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sviluppo, arrivando da solo a capire il mondo fisico che lo circonda, attraverso 
tappe successive che si rispecchiano man mano nel suo linguaggio. 
Per quanto riguarda, invece, l’innatismo, benché molti (cfr. per esempio 
Gardner 1980; Harris e Coltheart 1986) vedano la posizione di Piaget compa-
tibile, o addirittura, complementare rispetto a quella di Chomsky, va detto che lo 
psicologo svizzero rifiutava nel suo approccio costruttivista qualsiasi ricorso alla 
prefigurazione come presupposto metodologico in quanto, esattamente come la 
tesi comportamentista, esso ignorava l’importanza dell’attività prelinguistica del 
bambino. Il ricorso all’apriorismo idealistico, secondo cui le categorie del 
pensiero si impongono al mondo esterno e lo organizzano, era inoltre da evitare, 
secondo Piaget, in quanto spiegazione non suscettibile di analisi. Le primissime 
parole con cui lo psicologo svizzero inaugurò il dibattito a Royaumont del 1975 
con Chomsky furono, infatti: 
Cinquant’anni di esperienze ci hanno insegnato che non esistono cono-
scenze che siano il risultato di una semplice registrazione di osservazioni, 
senza una strutturazione dovuta alle attività del soggetto. Ma non esistono 
neanche (nell’uomo) strutture cognitive a priori o innate: soltanto il 
funzionamento dell’intelligenza è ereditario ed esso genera delle strutture 
solo mediante una organizzazione di azioni successive esercitate sugli 
oggetti. Di conseguenza un’epistemologia conforme ai dati della 
psicogenesi non potrebbe essere né empirista, né preformista, ma può 
consistere solo in un costruttivismo, con l’elaborazione continua di 
operazioni e/o nuove strutture. (Piaget 1991: 51) 
e ancora: 
In breve, le teorie sulla preformazione della conoscenza ci sembrerebbero 
così prive di verità concreta tanto quanto le interpretazioni empiriste, 
giacché le origini delle strutture logico-matematiche, nella loro infinità, 
non sono localizzabili né negli oggetti, né nel soggetto. Sembrerebbe 
dunque accettabile solo un costruttivismo […]. (Piaget 1991: 54)  
In altre parole, Piaget rifiutava sia la posizione dei comportamentisti, sia 
quella degli innatisti, in quanto entrambe sottovalutavano l’attività prelinguistica 
del bambino, importantissima agli occhi dello psicologo svizzero (Elliot 1981).  
In che cosa consiste, più precisamente, questa attività prelinguistica e 
cognitiva del bambino? Secondo Piaget, lo sviluppo cognitivo del bambino 
consiste nell’acquisizione di “regole che vengono usate per comprendere e 
affrontare il mondo, per pensare e risolvere problemi” (Carlson 1987: 199), 
dette operazioni. Psicologicamente, le operazioni sono azioni reali o simboliche, 
ma interiorizzate in sistemi reversibili (la reversibilità è possibile nelle 
operazioni, appunto, diversamente dalle semplici azioni che sono irreversibili) le 
cui proprietà determinano le successive strutture dell'intelligenza (Piaget 1969: 
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13). Le operazioni non sono isolate, ma connesse in strutture d’insieme. Ci sono 
quattro stadi principali nella costruzione delle operazioni, che vanno dalla nasci-
ta all’età adulta. Si tratta di una serie di quattro fasi obbligatorie e successive 
che Piaget postula per lo sviluppo cognitivo dei bambini: solo al completamento 
di una fase ben precisa, i bambini riescono a passare a quella successiva. Le fasi 
sono suddivise in base all’età del bambino,13 Piaget notò infatti che i bambini 
della stessa età mostravano comportamenti simili e compivano errori simili nel 
risolvere problemi: osservando prima di tutto i propri figli e somministrando test 
a bambini di gruppi culturali molto diversi, Piaget ottenne risultati straordina-
riamente simili, da cui concluse che tali similarità dovevano essere riconducibili 
a una sequenza di sviluppo comune a tutti i bambini normali: 
1. Stadio sensomotorio (da 0 a 18 mesi). Il bambino attraversa ancora una fase 
prelinguistica, in cui le strutture cognitive di cui dispone gli assicurano la 
coordinazione delle attività motorie (manipolazioni, spostamenti, come tirare 
una coperta per prendere un oggetto postovi sopra), di azioni senza attività di 
pensiero. A questo stadio le azioni non sono state ancora interiorizzate in 
forma di rappresentazioni – ciò in cui, secondo Piaget, consiste il pensiero – 
(Piaget 1969). All’inizio di questa fase non è ancora stata sviluppata la 
costruzione dell’oggetto permanente in base a cui ci si rende conto che un 
oggetto continua a esistere nella realtà, al di fuori dei limiti del campo 
percettivo, cioè anche quando non lo vediamo o sentiamo più.14 Il bambino 
che si trova a questo stadio, infatti, crede che un oggetto esista solo fino a 
quando lo vede: se, per esempio, un giocattolo viene nascosto in una scatola, 
per il bambino esso cessa di esistere. È solo verso la fine del primo anno che 
l’oggetto diviene permanente all’interno del campo spaziale in cui si trova 
(Piaget 1969). 
2. Stadio preoperatorio (dai 2 ai 7 anni). Nel periodo tra un anno e mezzo e i 
due anni appare la funzione simbolica, ossia la capacità di rappresentare 
simbolicamente le cose, che si esplica attraverso il linguaggio, il gioco 
simbolico, l’imitazione differita – detta così perché avviene qualche tempo 
dopo l’evento originale – e l’imitazione interiorizzata, che dà origine alle 
immagini mentali (Piaget 1969: 15). Attraverso la funzione simbolica è 
possibile formare delle rappresentazioni, interiorizzare le azioni in pensieri. 
Le operazioni in questo periodo non sono ancora reversibili, né esistono 
ancora concetti di conservazione (Piaget 1969), per cui il bambino non è in 
grado di riconoscere che un oggetto conserva le sue proprietà di massa, 
                                                          
13 Si tratta di delimitazioni soltanto approssimative: lo sviluppo, oltre a essere un 
processo continuo difficile da suddividere, può avvenire in maniera più veloce in 
alcuni bambini e in determinate situazioni. 
14 Alcuni studiosi sostengono che la capacità di nominare classi di oggetti dipenda 
dall’acquisizione del concetto dell’oggetto permanente (Crystal 1987). 
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numero o volume quando subisce varie trasformazioni (Carlson 1987). Nella 
fase iniziale del periodo preoperatorio, il bambino non si rende conto, per 
esempio, che una quantità di acqua rimane costante anche se viene versata in 
un recipiente più stretto, o che un numero di palline in fila resta uguale 
anche se queste vengono distanziate maggiormente. 
 Questo periodo è connotato negativamente per le difficoltà del bambino 
nella decentralizzazione: egli è incapace di rappresentare a se stesso le cose 
se non dal suo punto di vista. All’inizio, infatti, il bambino interpreta il 
mondo attorno a lui in modo egocentrico, in funzione di se stesso: un 
sonaglino tenuto in mano dal bambino, per esempio, è considerato da questi 
come un’estensione di se stesso (Brown 1987). Il concetto (tutto piagetiano) 
dell’egocentrismo (Piaget 1968) ha importanti risvolti per il linguaggio: un 
bambino allo stadio preoperatorio che racconti una storia, ometterà, 
probabilmente, molti particolari, ritenendoli noti all’interlocutore in quanto 
da lui stesso conosciuti.  
 Gradualmente, però, nello sviluppo intellettivo del bambino comincia a 
crearsi una certa differenziazione di sé dall’ambiente esterno che lo 
circonda, per cui egli agisce sulle cose in modo diverso. Fino ai 4 mesi di età 
i bambini riescono a imitare soltanto quelle azioni che vedono o sentono fare 
da loro stessi; più tardi, intorno ai 18 mesi, passano alla fase dell'imitazione 
differita, sono, cioè, in grado di imitare azioni svolte da altri senza aver visto 
se stessi compiere le stesse azioni. I bambini in questa fase scoprono, inoltre, 
il comportamento strumentale o problem-solving: imparano a risolvere certi 
problemi di base e a usare proprio il linguaggio per ottenere da altri le 
reazioni desiderate (il linguaggio assume una funzione strumentale). In 
questa fase i bambini tendono anche a fornire pseudo-spiegazioni per vari 
eventi: alla fine di questo periodo, infatti, comincia a delinearsi una logica 
delle funzioni, il bambino è cioè in grado di stabilire collegamenti – seppure 
parziali, limitati e con ridotte possibilità di reversibilità – tra cui, appunto, 
relazioni causali elementari ancora molto ancorate al loro supporto concreto. 
3. Stadio delle operazioni concrete (dai 7 agli 11 anni, corrisponde all’età della 
scuola elementare, periodo in cui i bambini possono trovarsi in fasi molto 
diverse). Le prime operazioni appaiono tra i 7 e gli 8 anni e, comunque, solo 
in forma concreta, cioè applicate agli oggetti (per le operazioni verbali 
occorre attendere gli 11/12 anni) e non si applicano a qualsiasi contenuto. In 
questa fase i vari tipi di attività sorte nel periodo precedente assumono 
carattere di reversibilità. Si vengono ora a formare sistemi di operazioni 
logiche (come la classificazione e la seriazione) particolarmente importanti 
nella costruzione dei concetti di numero, tempo, movimento e di differenti 
relazioni geometriche (Piaget 1969). In questo periodo avviene anche la 
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transizione dall’egocentrismo alla capacità di comprendere il punto di vista 
di un’altra persona (Carlson 1987). 
4. Stadio delle operazioni formali o proposizionali (dagli 11 ai 14-15 anni) Si 
tratta del periodo finale dello sviluppo operatorio che conduce poi alla logica 
dell’adulto, grazie a cui, nella risoluzione di problemi, il bambino impara a 
formulare un insieme di alternative e a verificarle nella realtà (Carlson 
1987). Le operazioni a questo stadio si differenziano da quelle precedenti per 
il loro carattere più astratto e perché consistono in operazioni su operazioni. 
A questo punto il bambino è in grado di ragionare su ipotesi, non solo sul 
piano verbale (Piaget 1969). È ora possibile impostare un ragionamento 
teorico corretto da dati qualsiasi, non solo dagli oggetti: il pensiero non 
procede più dal reale al teorico, ma, al contrario, stabilisce o verifica le 
relazioni tra le cose partendo dalla teoria. 
Gli esperimenti condotti per ricercare il legame tra le fasi dello sviluppo 
cognitivo postulate da Piaget e la comparsa di determinate abilità linguistiche ne 
mostrano l’esistenza soprattutto per il primo periodo dell’apprendimento (fino ai 
18 mesi di età), quello dello stadio sensorio-motorio (Crystal 1987), ed è proprio 
al completamento dei processi di questa fase che si deve la comparsa del 
linguaggio e del pensiero nel bambino, e non a un modellamento, né alla 
maturazione di un programma neuropsicologico innato.  
La posizione di Piaget sembra molto distante da quella di Chomsky. Eppure 
i due studiosi condividono alcuni aspetti che vale la pena di discutere, per poter 
comprendere meglio le scuole cui fanno capo e perché un confronto tra due 
personaggi, che Howard Gardner (1980) ha definito i capi di due delle più 
influenti scuole di studi cognitivi contemporanei, è sicuramente molto 
interessante, come hanno ritenuto gli organizzatori dell’incontro del 1975 tra 
Chomsky e Piaget a Royaumont. 
Il dibattito tra Piaget e Chomsky 
Benché le posizioni di Piaget e Chomsky siano diverse, esse partono da un 
presupposto comune, quello del mentalismo. Il termine, usato dai comportamen-
tisti in senso dispregiativo, con i due studiosi si riappropria di una connotazione 
positiva. Sia l’innatismo, sia il cognitivismo si prefiggono di indagare aspetti 
profondi della conoscenza umana che, come sostiene Chomsky (1959), per tanti 
versi restano misteriosi e che non possono essere spiegati dal meccanicismo di 
empiristi come Skinner. 
Entrambi gli studiosi cercano di condurre uno studio il più possibile rigoro-
so: Piaget rifiuta qualsiasi ricorso a uno slancio creativo nell’acquisizione del 
linguaggio, come presupposto metodologico, in quanto non passibile di un’ana-
lisi scientifica; Chomsky, dal canto suo, arriva a volte a formulare regole sintat-
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tiche simili a equazioni matematiche e utilizza spesso la metafora del linguaggio 
come un organo della mente, che il linguista deve sezionare (Chomsky 1975, 
1980).  
Entrambi si distaccano dalle tesi comportamentiste, inoltre, per il ruolo 
molto più attivo che affidano al bambino, ma mentre Piaget vede la mente 
infantile in lento e continuo, anzi, perpetuo sviluppo, Chomsky la vede come un 
insieme di unità già programmate e già “equipaggiate” in modo da dover essere 
soltanto completate, riempite grazie a una semplice attivazione. Di qui si arriva 
a un’altra importante differenza tra Chomsky e Piaget: il primo è del parere che 
le nozioni – non solo linguistiche – siano in gran parte innate, parte del 
patrimonio genetico di una persona, mentre il secondo ritiene che la conoscenza 
venga costruita attraverso l’interazione di alcune strutture e meccanismi innati 
nel bambino con il mondo fisico degli oggetti e degli eventi (Gardner 1980). In 
altre parole, per Piaget le capacità linguistiche umane sono un prodotto dello 
sviluppo intellettivo generale e costruito, per Chomsky, invece, sono una parte 
molto specializzata del patrimonio genetico e sono decisamente separate dalle 
altre facoltà dell’uomo, come una conoscenza che esiste già e deve semplice-
mente essere svelata, resa fruibile e accessibile all’utente. 
Per indicare che il linguaggio e la conoscenza linguistica sono completa-
mente separati dalle altre forme di pensiero e di conoscenza, Chomsky paragona 
spesso la mente a un insieme di organi: il linguaggio è un’entità mentale 
programmata ad aprirsi pian piano, come il cuore comincia a battere in base ad 
un orologio biologico, e non in base a una sorta di maturazione (Chomsky 
1975). Lo sviluppo attraverso stadi successivi che propone Piaget viene criticato 
in particolare da Jerry Fodor (1980), che lo definisce illogico: secondo il collega 
di Chomsky è infatti impossibile generare forme di pensiero più potenti da 
forme meno potenti, esse devono essere già presenti alla nascita ed emergere e 
manifestarsi pian piano. 
C’è comunque chi ha visto una complementarietà in queste due ottiche (cfr. 
Gardner 1980 e Harris e Coltheart 1986): Chomsky si occuperebbe di aspetti di 
natura squisitamente linguistica, descrivendo il patrimonio linguistico innato 
degli uomini, individuando gli universali linguistici, e Piaget si occuperebbe 
delle caratteristiche in comune tra le varie facoltà intellettive, descrivendo l’uni-
versalità dello sviluppo cognitivo. Si tratta forse dell’unico modo un cui si pos-
sono avvicinare le due teorie, dal momento che anche il dibattito di Royaumont 
ha lasciato Chomsky, Piaget e i loro seguaci sulle loro posizioni rispettive. 
Piaget e Vygotskij 
Prima di concludere il paragrafo sulle teorie cognitive del linguaggio, è dovero-
so spendere alcune parole sull’approccio leggermente diverso di un autore che si 
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è iniziato a leggere in tempi relativamente recenti: L.S. Vygotskij. Allo psicolo-
go russo va infatti il merito di avere integrato il discorso di Piaget rivolgendo 
maggiore attenzione al linguaggio e all’interazione sociale, due aspetti a secon-
da di molti eccessivamente trascurati da Piaget e intorno ai quali si è sviluppata 
l’ultima della teorie relative all’acquisizione del linguaggio presentate in questo 
capitolo. 
I punti principali su cui i due cognitivisti si differenziano sono, infatti, 
relativi al ruolo del linguaggio e dell’interazione sociale nello sviluppo cogniti-
vo infantile. Si è già dimostrato come Piaget riconosca un ruolo solo marginale 
al linguaggio (nonché al pensiero, considerato un’azione interiorizzata) nello 
sviluppo cognitivo, visto come un sistema astratto di relazioni tra segni che si 
sviluppa solo dopo la maturazione di alcuni processi cognitivi, mero “sintomo” 
dello stadio della struttura cognitiva sottostante (Hickmann 1991: 27-33). Piaget 
è piuttosto cauto, se non addirittura diffidente, nei confronti del linguaggio: esso 
rappresenta soltanto una fonte di dati da analizzare per ricavare conclusioni sul 
comportamento dei bambini, ed è spesso insidioso perché prima che si sviluppi 
lo stadio delle operazioni concrete un bambino può utilizzare certe costruzioni 
nei suoi enunciati che possono erroneamente indurre a ritenere già avvenuta la 
maturazione di alcuni processi cognitivi (Elliot 1981). 
Con Vygotskij (1966, 1980), al contrario, il linguaggio assume uno status 
privilegiato. Lo psicologo ritiene, infatti, che lo sviluppo cognitivo dipenda in 
buona parte dal linguaggio ed è più orientato, nel suo approccio, a teorie di tipo 
pragmatico (cfr. cap. 1.1.4): il linguaggio è un sistema di segni usato contempo-
raneamente per la rappresentazione astratta e per la comunicazione nei contesti 
socio-interattivi, dipendente dal contesto,15 che allo stesso tempo funge da 
mediazione tra lo sviluppo cognitivo e sociale (Hickmann 1991). L’attività 
cognitiva, secondo Vygotskij, non può essere compresa al di fuori dei processi 
socio-interattivi che, al contrario, la fanno emergere e la modellano. L’intera-
zione sociale con cui il bambino comunica verbalmente con l’adulto e che 
Piaget considera solo uno fra molti comportamenti che non differiscono dalle 
interazioni con gli oggetti inanimati è, secondo Vygotskij, un fattore primario 
dello sviluppo cognitivo, un tipo privilegiato di interazione con il mondo 
(Hickmann 1991). 
Le diverse posizioni di Piaget e Vygotskij si riflettono nelle loro diverse 
concezioni del linguaggio egocentrico infantile. Il fenomeno individuato da 
Piaget (1968) è legato alla mancanza di decentramento (cui si è accennato in 
relazione allo stadio preoperatorio) nel private speech, un genere di “discorso 
privato” che si sviluppa nelle prime fasi del percorso cognitivo infantile e che 
                                                          
15 Non a caso Vygotskij dà molto rilievo ai deittici, che rimandano necessariamente a 
una relazione di compresenza con il contesto del discorso. 
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consiste in monologhi in cui i bambini parlano di ciò che stanno facendo, per 
esempio prima di addormentarsi. Piaget assegna una connotazione decisamente 
negativa all’egocentrismo: la caratteristica del pensiero del bambino in età 
prescolare che più lo colpì, infatti, era il suo ruotare costantemente e unicamente 
intorno al punto di vista del bambino stesso. Poiché i bambini non sembrano 
aspirare a essere capiti o ascoltati dagli altri, secondo lo psicologo, il linguaggio 
egocentrico avrebbe natura asociale, sarebbe privo di una reale funzione e 
destinato a scomparire con il perfezionamento dello sviluppo sociale.  
Secondo Vygotskij (1966, 1980), al contrario, il linguaggio egocentrico ha 
fin dall’inizio una natura sociale, ma a livello funzionale è ancora indifferen-
ziato. Dapprima il fenomeno, sarebbe un semplice accompagnamento delle 
azioni e delle percezioni in corso, un mezzo di contatto sociale con gli altri; più 
tardi (nell’adulto) si differenzierebbe in un sistema con due funzioni: sociale se 
usato all’esterno, come quando ricapitoliamo a voce alta le cose che dobbiamo 
fare, magari contandole sulle dita; se usato interiormente fungerebbe invece da 
mediazione per le funzioni mentali superiori (Hickmann 1991). In altre parole, 
Vygotskij condivide con Piaget la caratteristica di temporaneità del linguaggio 
egocentrico, ma mentre Piaget indica che il fenomeno è destinato a scomparire, 
Vygotskij pone l’accento sul passaggio da una funzione sociale comunicativa a 
una personale per gestire le proprie attività (cfr. anche Elliot 1981; Hickmann 
1991). 
I due studiosi vengono spesso citati, infine, per l’eterna questione sulla 
priorità del pensiero o del linguaggio: per Vygotskij è il linguaggio a influenzare 
il pensiero (e le azioni), mentre per Piaget il linguaggio è un semplice riflesso 
del pensiero che, a sua volta, è un’azione interiorizzata. Ma questa è una 
domanda che vede confrontarsi da anni studiosi appartenenti a discipline diverse 
e che non è possibile trattare in questo lavoro. 
1.1.4 L’interazionismo 
Una delle affermazioni principali su cui Chomsky aveva basato la sua teoria 
dell’innatismo era che il parlato quotidiano a cui sono esposti i bambini è 
difettoso e degenere, fatto di periodi e frasi non finite e sgrammaticate 
(Chomsky 1965). L’affermazione, fatta forse senza una solida base di dati 
ricavati da studi empirici, destò una reazione tra molti di coloro che si 
occupavano dell’acquisizione del linguaggio nel bambino. Negli anni ’70, 
proprio in risposta a Chomsky, alcuni ricercatori cominciarono a condurre studi 
non più sul “linguaggio infantile”, l’output del bambino, bensì sull’input al 
bambino, equiparato dal linguista americano a quello usato in una normale 
conversazione tra adulti. 
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In realtà, il tipo di lingua indirizzata specificamente ai bambini sembrava 
non presentare gli errori indicati da Chomsky: al contrario, essa sembrava essere 
particolarmente accurata e dotata di caratteristiche proprie ben precise e ricor-
renti che divennero oggetto di studi ulteriori, insieme ai loro potenziali effetti 
sull’acquisizione del linguaggio da parte del bambino. 
Il linguaggio rivolto ai bambini  
I primi ad annotare alcune caratteristiche sull’input particolare indirizzato ai 
bambini furono Brown e Bellugi (1964) che si accorsero che lo speciale tipo di 
registro conteneva frasi e sintagmi brevi, semplici, ben formati e ripetitivi. Da 
allora, numerosi psicologi e linguisti si interessarono alla natura del linguaggio 
indirizzato ai bambini assegnandogli nomi diversi: dapprima motherese, che 
privilegiava la figura materna – la più studiata finora a questo proposito – poi 
parentese, per passare attraverso caregiver/ caretaker talk/speech al più neutrale 
child-directed speech proposto da Snow, ovvero ‘linguaggio rivolto ai bambini’ 
(LRB).16 Nacque, così, un approccio vero e proprio allo studio dell’acquisizione 
del linguaggio, detto interazionismo in quanto, nella nuova teoria, è proprio 
l’interazione tra l’ambiente (non solo verbale) e le capacità del bambino ad 
avere un ruolo centrale nel determinare lo sviluppo linguistico. Diversamente 
dagli innatisti, per i quali l’input funge semplicemente da innesco al 
meccanismo predisposto del LAD, gli interazionisti considerano cruciale il 
linguaggio rivolto ai bambini – spostandosi di nuovo nella direzione dei 
comportamentisti – che, lungi dall’essere simile al normale parlato degli adulti, 
viene modificato e adattato di volta in volta alle capacità linguistiche del 
bambino, come indica bene il termine di Bruner (1983 citato in Ciliberti 1995: 
19) della “responsività sintonizzata”. 
A sostegno della tesi interazionista possono essere citati i casi di bambini 
esposti a un input ridotto, a partire dai bambini udenti figli di non-udenti (cfr. 
per es. i due casi descritti in Sachs et al. 1981) fino ai ‘bambini-lupo’ e ad altri 
casi di estrema deprivazione linguistica, sociale, emotiva e fisica come Genie 
(Curtiss 1977, 1988a, 1988b) e Victor (Itard 1970) (cfr. cap. 2.1.3). 
 
                                                          
16 In alcune traduzioni italiane si trova “linguaggio materno”, oltre a un improbabile 
“maternese”. 




Figura 1.2 (da Curtiss 1977) 
“Questo disegno è una testimonianza dell’importanza, per tutti gli esseri 
umani, della relazione madre-figlio, e del bisogno di Genie di dare un 
senso alla propria storia” (Curtiss 1977: vi). 
Dopo avere intitolato il disegno “Mi manca la mamma”, Genie si fece 
aiutare da S. Curtiss, e aggiunse le scritte “piccola Genie” e “mano della 
mamma”. 
Alla fine, soddisfatta, Genie si sedette ad ammirare il disegno della 
bambina nelle braccia della mamma: si era creata così una sua realtà, 
molto diversa da quella che aveva vissuto. 
Il caso di Jim 
Il caso di Jim, bambino udente, descritto da Sachs et al. (1981), è uno degli 
esempi sopracitati. Nato da genitori non udenti e cresciuto in una zona rurale 
piuttosto isolata, il bambino non fu esposto alla lingua orale fino a quasi quattro 
anni. Benché i genitori si prendessero cura di lui, non si rivolsero mai a Jim con 
il linguaggio dei segni. L’unica fonte di linguaggio per il bambino era rappre-
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sentata dalla televisione, che Jim guardava assiduamente. Il caso fu segnalato da 
un assistente sociale nel 1971 e quando lo sviluppo linguistico di Jim venne 
misurato per la prima volta, esso era arretrato rispetto a quello dei bambini della 
stessa età sotto tutti gli aspetti, nonostante il bambino disponesse già dei concetti 
giusti e fosse, quindi, a una fase normale dello sviluppo cognitivo.  
Non appena iniziò le sedute di conversazione con un adulto, Jim fece enormi 
progressi fino a raggiungere uno sviluppo normale, a riprova del fatto che il 
problema non era imputabile a una carenza biologica (un LAD difettoso), ma al 
tipo di input “unilaterale” proveniente dalla televisione: l’apparecchio non è in 
grado di fornire un input calibrato di volta in volta alle esigenze dello spettatore. 
Il caso di Jim sembra dimostrare che, contrariamente a quanto asseriscono gli 
innatisti, per i quali è sufficiente essere esposti in maniera minima al linguaggio 
per far scattare il meccanismo di acquisizione, soltanto l’interazione con una 
persona che adatti il proprio linguaggio alle esigenze linguistiche del bambino 
permette l’acquisizione del linguaggio. 
Berko-Gleason descrive con queste parole, particolarmente appropriate per 
commentare il caso di Jim, la nascita dell’interazionismo:  
Mentre una volta era opinione generale che la semplice esposizione al 
linguaggio fosse sufficiente per mettere in moto il meccanismo del 
bambino che generava il linguaggio, oggi è chiaro che per un’acquisizio-
ne della L1 adeguata c’è bisogno di interazione, piuttosto che esposizio-
ne; i bambini non apprendono il linguaggio sentendo casualmente le 
conversazioni altrui o ascoltando la radio, devono, invece, acquisirlo in 
un contesto in cui ci si rivolge a loro” (1982, citato in Brown 1987: 33). 
Un altro studio si occupò di una situazione per certi aspetti simile a quella di 
Jim, anche se relativamente alla seconda lingua: si tratta di un esperimento 
condotto da Snow et al. (1976) su alcuni bambini olandesi che seguivano i 
programmi sulla tv tedesca, senza avere ricevuto istruzioni sulla lingua, che 
dimostrò, ancora una volta, che la semplice esposizione a una determinata 
lingua non si traduce automaticamente nell’apprendimento della stessa. 
Esistono altri casi di bambini meno fortunati che non beneficiarono di 
nessun contatto linguistico fino al momento in cui vennero scoperti, quando 
ormai si avvicinavano al periodo della pubertà. I due più noti sono quelli di 
Victor, “l’enfant sauvage” scoperto a 12 anni, nel 1799, nei boschi intorno a 
Aveyron (Francia) che ispirò il film di Truffaut, e di Genie, scoperta a Los 
Angeles nel 1970, quando aveva quasi 14 anni. I due bambini non raggiunsero 
mai uno sviluppo linguistico normale, nonostante dottori e insegnanti si fossero 
presi cura di loro dal momento del ritrovamento. I casi, interessanti per le loro 
implicazioni relativamente sia all’interazionismo, sia all’innatismo, verranno 
approfonditi nel capitolo successivo 2.1.3. 
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Caratteristiche del LRB  
I casi accennati sopra possono testimoniare l’importanza del LRB, mostrando i 
deficit in cui la sua assenza può risultare. Viene spontaneo, ora, chiedersi in che 
cosa consista esattamente l’input così prezioso che viene rivolto ai bambini: 
quali sono le sue caratteristiche e come agiscono esattamente sullo sviluppo 
linguistico? Qui di seguito vengono schematizzate le caratteristiche già 
individuate da de Villiers e de Villiers (1978: 194-197) e da Snow (1972, 1977, 
1978, 1991), e quelle rilevate in studi più recenti, insieme alle funzioni che di 
esse sono state ipotizzate per l’AL1. 
 
– Sintassi: il LRB si presenta più semplice, con una lunghezza media 
dell’enunciato più breve, con un numero inferiore di verbi per proposizione, 
di proposizioni coordinate e subordinate e di incisi. Le frasi sono formate 
principalmente da dichiarative, sono chiare e formulate correttamente. Poche 
le costruzioni a sinistra del verbo principale.17 Questa semplicità sintattica 
sembra una necessità della comunicazione con il bambino: le costruzioni 
tipiche con ordine sintattico del tipo “soggetto-verbo-complemento oggetto” 
(SVO), tipiche di una dichiarativa, rendono più semplice per il bambino 
l’individuazione del soggetto e del verbo, quegli elementi, cioè, che i 
bambini cercano di reperire per analizzare le frasi (cfr. Slobin & Welsh 
1968). Sembra addirittura che i bambini utilizzino una sorta di “filtro” 
(Snow 1991: 108) per selezionare soltanto quelle frasi che non risultano 
eccessivamente complesse: solo gli enunciati semplici riscuotono la loro 
attenzione, mentre gli altri vengono ignorati.  
Sono invece numerose le ripetizioni, che hanno valso al LRB la 
caratteristica di linguaggio “ridondante”, ma che hanno il pregio di facilitare 
la comprensione dell’argomento e la memorizzazione dei vocaboli. Si tratta 
di ripetizioni parziali o intere degli enunciati pronunciati in precedenza 
dall’adulto o dal bambino, eventualmente ampliati o parafrasati. È stato ipo-
tizzato che le espansioni con cui le madri completano o aggiungono informa-
zioni agli enunciati dei bambini, notate per la prima volta da Brown e 
Bellugi (1964), possano aiutare notevolmente l’acquisizione della sintassi 
(cfr. Snow 1991) fornendo informazioni o esempi della realizzazione com-
pleta e corretta di ciò che il bambino vuole dire. Sembra inoltre che tali 
espansioni amplino il vocabolario del bambino.18 
                                                          
17 Tipiche della lingua scritta, le costruzioni a sinistra tendono a sovraccaricare la 
memoria (Neri 1998), che, nel bambino, ha notoriamente una capacità limitata. 
18 Un compito simile avrebbero i diversi frames (segmenti di linguaggio formulaico) 
con cui le madri ripetono alcuni ordini, del tipo “Prendi quello rosso. Trova il ros-
so. […] Voglio quello rosso. Riesci a trovare quello rosso?” una sorta di lezione sul 
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Rari sono i modificatori e i pronomi; sono presenti più parole piene (do-
tate, cioè, di un significato semantico). Vengono utilizzate inoltre molte in-
terrogative dirette e imperativi, utili per catturare, mantenere e dirigere l’at-
tenzione del bambino, coinvolgendolo meglio nelle varie attività.  
 
– Lessico: il LRB è contestualizzato (Brown 1987): si riferisce soprattutto a si-
tuazioni concrete, oggetti tangibili e persone presenti. Sono molti gli studiosi 
che si sono occupati di questo aspetto del LRB: Messer (1978, 1980) per es., 
ha dimostrato la stretta correlazione tra ciò che le madri dicono e le attività 
condivise in quel determinato momento da madre e figlio. Altri studi (cfr. 
panoramica in Snow 1991: 122-123) sembrano indicare che i bambini che 
imparano a parlare velocemente e bene abbiano avuto frequentemente acces-
so a espressioni materne semanticamente legate alle loro: più un genitore li-
mita la scelta di vocaboli nel proprio LRB a quegli oggetti familiari al bam-
bino, più facile risulterà per quest’ultimo imparare a parlare. Resta tuttavia 
ancora da dimostrare se la fruizione di tale linguaggio “semanticamente con-
tingente” sia cruciale per un buon apprendimento linguistico. Gli elementi 
presenti nel LRB (per es., giocattoli manipolati in quel momento, oggetti 
noti al bambino come pannolini ecc.) sono familiari al mondo del bambino e 
possono generalmente essere indicati o individuati visivamente: è facile 
immaginare come il contesto o parole riferite a oggetti ben noti possano 
facilitare la comprensione da parte dell’interlocutore anche adulto.19 
Il LRB presenta, in ogni caso, un vocabolario e una gamma di relazioni 
semantiche ridotti – sembra che sia proprio la semplicità semantica, oltre-
tutto, a determinare la semplicità sintattica (Snow 1991). Sono inoltre pre-
senti più imperativi, più enunciati di contenuto direttivo, più domande a 
scopo di verifica e un alto numero di diminutivi. 
 
– Fonologia/prosodia: il tono di voce usato nel LRB è più alto e acuto di 
quello normale (cfr. panoramica in Kuhl et al. 1997). Forse, come ha 
ipotizzato Garnica (1977) e come sembra confermato dalle madri intervistate 
nel suo esperimento, lo scopo è quello di attirare l’attenzione del bambino, 
che riconosce automaticamente che il messaggio è rivolto a lui e non ad altri 
presenti. L’intonazione è enfatizzata e sale spesso nella parte finale delle 
frasi, come nelle domande. L’eloquio è più chiaro e lento, vengono inoltre 
fatte più pause tra un enunciato e l’altro: questi accorgimenti aiutano chiara-
mente il bambino a segmentare il flusso linguistico, operazione necessaria 
                                                                                                                                 
come disporre le unità linguistiche per formare un nuovo enunciato (Snow 1978: 
501). Tra i frames compaiono anche enunciati da completare come “Il cane fa_?”. 
19 Si ricorda, inoltre, che secondo la tesi cognitivista, e in particolare quella di Piaget, 
i bambini piccoli non hanno ancora sviluppato il concetto di permanenza degli 
oggetti da loro non direttamente percepibili. 
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per comprendere e acquisire le varie unità che lo compongono. Sembra, inol-
tre, che il tono della voce venga modulato per accentuare le parole importan-
ti: secondo Garnica (1977), la maggiore durata e l’accentuazione delle parole 
chiave aiuta il bambino a cogliere le parole più importanti nel discorso (nor-
malmente un enunciato contiene una sola parola accentuata, nel LRB, inve-
ce, se ne trovano talvolta anche due). Sembra anche che le vocali, in partico-
lare quelle contenute nelle parole piene, vengano significativamente allunga-
te da genitori parlanti anche lingue diverse (cfr. Kuhl et al. 1997).20 In gene-
rale, mentre nel parlato tra adulti molti suoni vengono “mangiati” con una 
conseguente sovrapposizione dei vari indici fonetici, il LRB contiene vocali 
“iperarticolate” con caratteristiche acustiche più estreme. Queste forme 
esagerate aiutano il bambino a imparare, attraverso l’imitazione, ad articola-
re bene le vocali della propria lingua e, già nella fase prelinguistica, a for-
marsi delle categorie mentali dei suoni della L1 più dettagliate, grazie al ca-
rattere esteso e quindi più completo delle vocali percepite nell’input (Kuhl et 
al. 1997).  
Nelle LRB (in particolare nelle filastrocche e canzoncine, oltre che nei 
normali scambi conversazionali tra adulto e bambino), sono infine presenti 
fattori ritmici, rime, assonanze, allitterazioni e onomatopee (come ‘ciuf-ciuf’ 
per ‘treno’) che aiutano a notare e a memorizzare meglio i termini e che, 
oltretutto, sono molto apprezzati dai bambini. Moerk (1985) ricorda, a 
questo proposito, l’opportunità di analisi fonemica che le rime offrono (il 
bambino deve ricercare, nella somiglianza fonetica, il fonema che determina 
il contrasto semantico) e quella di analisi fonetica più generale a cui si 
prestano le ripetizioni (con piccole variazioni acustiche di volta in volta), le 
assonanze e le allitterazioni. 
Tutte le caratteristiche riportate tendono a diminuire o a standardizzarsi man 
mano che il bambino cresce, come dimostrano studi longitudinali e studi 
condotti su madri con bambini di età diverse (cfr. Snow 1978). 
Fattori che determinano il LRB 
Tra i fattori che determinano l’adattamento del linguaggio negli adulti che si 
rivolgono ai bambini, quello più importante è, naturalmente, la presenza del 
bambino. Analizzando campioni di LRB prodotti da alcune madri in assenza dei 
figli, Snow (1978) ha infatti scoperto che il feedback da parte del bambino (che, 
per esempio, mostra di aver capito o di non prestare attenzione) ha un ruolo 
                                                          
20 Secondo Swanson et al. (1992) la durata delle vocali potrebbe fungere da inidce 
acustico (cfr. cap. 5.2.1) perché il bambino possa distinguere le parole piene da 
quelle vuote. 
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molto importante nel determinare le modificazioni linguistiche da parte delle 
madri. Gli aggiustamenti del LRB sarebbero infatti compiuti in risposta alle 
indicazioni provenienti dal bambino. Occorre qui precisare, però, che il 
feedback del bambino sembra essere necessario soltanto per quello che viene 
chiamato il “fine adattamento” del LRB e non per le sue caratteristiche generali: 
Snow (1978) vide che anche donne senza figli utilizzavano un linguaggio molto 
simile al LRB usato dalle madri quando fingevano di impartire delle istruzioni a 
bambini di due anni. 
Altri aspetti importanti, e in parte legati al primo, sono il livello delle abilità 
linguistiche, specialmente conversazionali, del bambino (Harris e Coltheart 
1986), i suoi interessi e le sue idee. È stato infatti dimostrato che uno schema 
tipico di conversazione tra madre e figlio si apre con un argomento introdotto 
dal figlio, seguito da un commento della madre, oppure da un argomento 
introdotto e commentato dal figlio, che la madre poi amplia (Snow 1991). 
Un altro fattore che influenza il LRB è quello culturale. Va infatti ricordato 
che le caratteristiche sopraelencate si riferiscono quasi esclusivamente alla lin-
gua inglese, su cui è stata condotta la maggior parte degli studi. Nonostante 
alcuni ricercatori abbiano dimostrato che il LRB è presente con caratteristiche 
molto simili nelle classi sociali medio-alte delle società occidentali industria-
lizzate (cfr. Hoff-Ginsberg 1991; Lieven 1994; Kuhl et al. 1997), non si può 
parlare di fenomeno universale. Hoff-Ginsberg (1991) per esempio ha dimostra-
to che le madri appartenenti a classi a basso reddito dedicano meno tempo 
all’interazione con i figli e utilizzano il LRB prevalentemente per scopi pratici e 
non didattici: in questi casi il LRB ha principalmente la funzione di controllare 
il comportamento del bambino, non è semanticamente contingente alle attività 
da lui svolte e non viene usato per coinvolgerlo in una conversazione. Altri ri-
cercatori hanno studiato il linguaggio infantile e il suo contesto in alcune popo-
lazioni o sottogruppi culturali.21 Presso i Samoani e la comunità afro-americana 
dei Trakton, per esempio, non è prevista interazione tra le madri e i figli in età 
prelinguistica (Lieven 1994). Sembra, comunque, che proprio in quei gruppi in 
cui non compare un registro linguistico da utilizzare con i bambini, questi ultimi 
siano continuamente presenti nello spazio sociale e siano, quindi, esposti al 
linguaggio, che elaborano interpretando gli intenti pragmatici delle situazioni e 
delle routines a cui assistono (Lieven 1994). Questo fenomeno può forse spie-
gare perché, anche in quelle culture che non prevedono istruzione formale dei 
bambini, essi acquisiscano il linguaggio. Esistono comunque anche popolazioni 
in cui ai bambini viene impartita formalmente, magari dai fratelli più grandi, la 
lingua. Si tratta di lezioni vere e proprie del tipo “Ripeti dopo di me” che si 
                                                          
21 Cfr. Lieven (1994) per una panoramica sulle informazioni disponibili sul LRB in 
altre culture e società e i vari studi di Ochs e Schieffelin. 
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svolgono in contesti di tipo diadico (generalmente madre-figlio) o polidiadico. 
Non è infatti detto che dove l’input al bambino è presente, lo sia con le stesse 
caratteristiche elencate sopra (Lieven 1994). 
La natura del LRB viene infine influenzata dal contesto in cui avviene 
l’interazione: la lettura di un libro, il gioco, le conversazioni durante i pasti 
costituiscono spunti con importanti risvolti sulle caratteristiche del LRB. Il 
primo tipo di contesto, per esempio, fa sì che la struttura del LRB sia più 
complessa, il vocabolario più ampio, le domande e l’etichettatura degli oggetti 
più frequenti. Allo stesso modo, all’interno del contesto del gioco, è il giocattolo 
manipolato dal bambino a influenzare il LRB (Hoff-Ginsberg 1991). Per quanto 
possa sembrare scontato, la consapevolezza di questo effetto può essere sfruttata 
dal genitore per scopi didattici mirati. 
La funzione del LRB 
Una volta stabilita la natura del LRB e il suo carattere di fenomeno diffuso, ma 
non universale, occorre domandarsi se il LRB sia effettivamente cruciale per 
l’AL1 o, comunque, fino a che punto favorisca il processo. Le funzioni 
principali più ovvie del LRB sono quella affettiva, come testimoniano i 
numerosi diminutivi e la modulazione particolare usata, e quella comunicativa 
(Bongaerts 1992b). Si è inoltre ipotizzata anche una funzione pedagogica o 
didattica, ma dagli esperimenti condotti emergono risultati discordanti o 
indicanti una correlazione solo per alcuni aspetti specifici (Harris e Coltheart 
1986; Bongaerts 1992b; Brown 1987).  
Snow (1991: 109) definisce le modificazioni del LRB addirittura un “effetto 
collaterale” del tentativo di comunicare efficacemente con il proprio bambino. 
Si dice, infatti, che le madri non parlino ai bambini, ma con i bambini (Snow 
1991: 121) anche nei casi di bambini molto piccoli, in cui a un osservatore 
esterno potrebbe sembrare di assistere a monologhi da parte della madre, più che 
a dialoghi. Si tratta, invece, di vere e proprie conversazioni, che potremmo 
definire a volte oftalmiche, perché fatte di sguardi, piuttosto che di gesti o di 
carezze (pensiamo a una madre che cerca di calmare un neonato che piange). 
Studi condotti sulla socialità nei bambini piccoli e in particolar modo sui turni 
conversazionali (cfr. Harris e Coltheart 1986) mostrano che già durante 
l’allattamento si ritrova una struttura con alternanza tipica del dialogo, così 
come nelle vocalizzazioni tra madri e figli, che ricordano le conversazioni tra 
adulti. Analizzando gli sguardi di madri e bambini, si è inoltre notato come 
entrambi si focalizzino sullo stesso oggetto (l’argomento della conversazione), 
con lo sguardo della madre che segue quello del figlio, a testimonianza, ancora 
una volta, dell’adattamento dell’adulto alle esigenze del bambino. Quest’ultimo 
fenomeno sviluppa nel bambino un meccanismo che gli permette di imparare a 
L’apprendimento della lingua straniera ... 
 
34 
indurre gli adulti a comunicare con lui, per esempio attraverso i sorrisi che 
rivolge: si tratta di un’abilità molto importante, perché consente al bambino di 
accedere, quando lo voglia, al linguaggio. 
Se gli interazionisti hanno confutato l’affermazione di Chomsky sull’input 
linguistico che ricevono i bambini, non hanno comunque potuto dimostrare 
quale sia il rapporto tra LRB e acquisizione del linguaggio. Alcuni ricercatori, 
inoltre, sostengono che il linguaggio venga appreso in base a un ordine naturale 
(cfr. cap. 5.1), su cui l’input sarebbe pressoché ininfluente. Resta comunque 
certo che i bambini, attraverso l’interazione diadica, hanno modo di apprendere 
a socializzare attraverso il linguaggio – non solo verbale. La funzione sociale è 
molto importante e, mettendolo in grado di elicitare risposte dagli altri, permette 
al bambino di perfezionarsi sempre di più nel linguaggio, perciò, anche se non è 
dimostrato che il LRB sia correlato direttamente al grado di acquisizione del 
linguaggio, si può affermare sicuramente che faciliti in maniera indiretta tale 
processo. 
1.2 Conclusioni 
In questo capitolo si sono volute gettare le fondamenta dell’intero lavoro, pre-
sentando le principali teorie dell’acquisizione del linguaggio che, come si vedrà 
più avanti, sono state utilizzate per spiegare anche l’AL2 dai loro rispettivi 
sostenitori. I vari approcci indicati qui possono inoltre dare un’idea della 
complessità del linguaggio, mezzo astratto e simbolico che ci permette però di 
comunicare, di raggiungere degli scopi pratici, di interagire socialmente con gli 
altri ma anche di pensare e che fa, infatti, parte del nostro sviluppo cognitivo ed 
emotivo. Ciascuna scuola di pensiero ha incentrato il proprio approccio su uno 
in particolare di questi aspetti, ma data la forte interdipendenza dello sviluppo 
linguistico con tutti quanti gli aspetti sopraelencati, nessuna teoria, neppure la 
più recente, è stata in grado di spiegare in maniera esaustiva l’AL1. 
La prima teoria, quella del comportamentismo, ha avuto una notevole influ-
enza per alcuni anni, soprattutto in America, ma è poi stata superata perché trop-
po riduttiva nei confronti del ruolo dell’apprendente, considerato un soggetto 
passivo in cui il linguaggio sarebbe il risultato di interazioni tra stimoli e 
risposte, di condizionamenti e manipolazioni dell’ambiente sul comportamento 
proprio come avviene per un qualsiasi altro animale. Ad esso sono così suben-
trati l’innatismo e le tesi cognitive, benché di recente sia stata in parte recupe-
rata l’importanza dell’esperienza e dell’ambiente linguistico. 
L’innatismo ha avuto il merito di recuperare – in una veste tutta nuova e 
discutibile – gli universali linguistici e, soprattutto, di affermare il ruolo attivo 
del discente come sperimentatore di ipotesi. D’altra parte, questo approccio, 
nato proprio dalla contestazione del meccanicismo comportamentista in quanto 
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spiegazione troppo semplicistica per quello che è il mistero del linguaggio, si è 
concentrato esclusivamente sugli aspetti sintattici, cercando di ricondurre la lin-
gua a schemi e formule quasi matematiche che non possono spiegare la creati-
vità linguistica. Inoltre, collocandosi all’estremo opposto rispetto ai comporta-
mentisti, i chomskyani hanno trascurato eccessivamente il ruolo dell’input e 
dell’ambiente, ritenendo il linguaggio in sostanza innato nel bambino.  
A recuperare gli altri aspetti dell’esperienza, i fattori cognitivi e socio-inte-
rattivi, hanno provveduto da un lato l’approccio di tipo semantico dei cogniti-
visti, dall’altro, gli interazionisti, con un approccio di tipo pragmatico. I primi, e 
in particolare i piagetiani, che vedono il linguaggio infantile come il riflesso di 
rappresentazioni mentali e di fasi cognitive ben precise, hanno commesso a loro 
volta l’errore di concentrarsi troppo su un solo aspetto, quello cognitivo, trascu-
rando ancora una volta eccessivamente il ruolo dell’input linguistico e dell’am-
biente sociale in cui avviene lo sviluppo del bambino. Gli interazionisti, invece, 
pur rivalutando il ruolo dell’ambiente (verbale e non) del bambino, non sono 
riusciti a dimostrarne l’importanza effettiva sull’AL1, nonostante l’abbondanza 
di studi condotti. 
Sembra, allora, che le posizioni estreme e monocordi non possano fornire 
una spiegazione soddisfacente dell’acquisizione del linguaggio – tanto meno 
dell’apprendimento della lingua straniera nell’adulto, come vedremo nei capitoli 
successivi. Ognuna di queste teorie contiene, però, verità profonde e scoperte 
importanti, come dimostra il ciclico ripresentarsi di certi approcci, come il men-
talismo che ritorna con innatisti e cognitivisti, e l’importanza dell’ambiente per 
comportamentisti e interazionisti. Tuttavia questi ricorsi ciclici sono anche indi-
rettamente indice del fatto che, purtroppo, non si è ancora arrivati a una teoria 
che spieghi l’acquisizione del linguaggio, e si procede ancora per tentativi.  
Forse la teoria migliore è una che combini le posizioni avanzate finora che, 
per quanto diverse, non sembrano del tutto incompatibili: dopotutto, oltre alle 
somiglianze già accennate tra alcune tesi, chomskyani e piagetiani condividono 
l’origine biologica di certe strutture (linguistiche e cognitive rispettivamente) e 
il cognitivismo piagetiano sembra più condivisibile se integrato con gli approcci 
socio-interattivi di Vygotskij che stanno alla base dell’interazionismo e, per 
l’aspetto pragmatico, sono presenti anche nel comportamentismo. Se conside-
rate come approcci diversi di una teoria più comprensiva multidimensionale, 
tutte queste tesi contribuiscono allo studio dell’acquisizione del linguaggio, 
mettendo in luce aspetti dapprima trascurati, ma decisamente importanti. Nei 
capitoli successivi, che si sposteranno sull’AL2 adulto, apparirà sempre più 
chiaro quanto forti siano i legami tra aspetti linguistici, cognitivi e affettivi, di 
cui una buona teoria dell’apprendimento linguistico deve necessariamente 
tenere conto in uguale misura.  
 
  
Capitolo 2 Differenze tra AL1 infantile e AL2 adulto: 
il periodo critico 
2.0 Generalità 
Ciascuna delle teorie presentate in cap. 1 può offrire una prospettiva di studio 
anche per l’apprendimento della seconda lingua nell’adulto, basata sull’input, 
sul dispositivo di acquisizione innato, o sullo sviluppo cognitivo e sociale rag-
giunto dall’apprendente. L’applicazione delle idee comportamentiste all’AL2, 
per esempio, portò alla creazione e all’impiego massiccio del metodo di inse-
gnamento audiolinguale, consistente nell’apprendimento mnemonico e mecca-
nico, attraverso l’imitazione e, quindi, l’abituazione di blocchi di L2 orale sem-
pre più complessi uditi nel laboratorio linguistico.22 
A prescindere dalla sorte particolare della teoria del comportamentismo e 
delle sue relative applicazioni, oggi in parte superate, è innegabile che molte 
delle informazioni ricavate osservando l’AL1 possano chiarire taluni aspetti 
dell’AL2 adulto. Alcuni studiosi, del resto, ritengono tuttora che l’apprendente 
adulto impegnato nell’AL2 ripercorra sostanzialmente gli stessi passi mossi 
nell’AL1 e che almeno una parte dei meccanismi che stanno alla base dell’AL1 
siano gli stessi coinvolti nell’apprendimento naturale della L2 (Felix 1978; 
Wode 1981; Felix e Simmet 1986) e in quello scolastico (Felix e Simmet 1986) 
durante il quale “gli studenti – proprio come chi apprende una lingua in modo 
naturale – si impadroniscono delle strutture d’arrivo attraverso varie procedure 
di controllo di ipotesi” (Felix e Simmet 1986: 209). La posizione, di cui è ovvia 
l’importanza per le conseguenze sulla didattica della L2, si esplicita nell’ipotesi 
dell’identità, formulata per la prima volta da Ervin-Tripp (1974) e ripresa poi in 
modi diversi da altri studiosi, come Dulay, Burt, Wode e Felix. Secondo costo-
ro, le differenze tra AL1 e AL2 sono esclusivamente di carattere quantitativo e 
non qualitativo: la chiave delle differenze starebbe nella maggiore maturità co-
gnitiva e nei diversi fattori socio-affettivi che agiscono nell’adulto, mentre le ca-
ratteristiche di base del sistema di acquisizione linguistica resterebbero, invece, 
immutate, nonostante le diverse condizioni dell’input. La teoria sembrerebbe 
confermata dalla scoperta di alcune sequenze acquisitive comuni in adulti e 
bambini. Tra i sostenitori dell’ipotesi dell’identità, non c’è da stupirsene, figura-
                                                          
22 Il metodo nacque in America con la seconda guerra mondiale, per la necessità di 
acquisire competenze uditive-orali nelle lingue straniere. Una delle novità del 
metodo consisteva nel fatto che le regole grammaticali, fino ad allora il punto di 
partenza di ogni metodo di insegnamento delle lingue straniere, venivano insegnate 
solo dopo che erano stati memorizzati piccoli brani di L2.  
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no molti seguaci dell’innatismo: chi sposa tale tesi crede infatti che il bambino 
sia geneticamente dotato di un dispositivo specifico per l’acquisizione del lin-
guaggio che, come il resto della dotazione genetica umana, dovrebbe permanere 
fisicamente anche nell’individuo adulto, permettendogli così di apprendere altre 
lingue.  
Occorre precisare subito che la ricerca condotta nell’ambito dell’AL2 infan-
tile generalmente conferma che i processi cognitivi e linguistici sono indubbia-
mente simili a quelli che intervengono nell’AL1 (cfr. discussione in Mc 
Laughlin 1985: 70; Brown 1987: 52),23 ma quello che preme scoprire qui è cosa 
accade nell’AL2 adulto, ed è a questo tipo di apprendimento che si farà riferi-
mento in seguito. E nonostante anche nell’AL2 adulto siano effettivamente 
emersi meccanismi comuni all’AL1 – in particolare relativamente all’aspetto 
cosiddetto “computazionale” della lingua, quello delle regole dell’UG – sono 
state osservate differenze spesso notevoli tra i due tipi di apprendimento, 
soprattutto quando si considerano contesti di apprendimento guidato della lingua 
straniera. Sono del resto in molti a ritenere che AL1 e AL2 non seguano strade 
parallele come vorrebbe l’ipotesi dell’identità. Bialystok e Hakuta (1999) 
motivano la loro posizione in questo senso ricordando che, se i due processi 
fossero sostanzialmente identici, anche l’AL2 si dovrebbe concludere con il 
successo tipico dell’AL1. Inoltre, come ammoniscono Harley e Wang (1997), 
per quanto la teoria innatista ben si presti all’ipotesi dell’identità, non tutti la 
condividono: molti non credono, infatti, nell’esistenza di un dispositivo separato 
che opera indipendentemente da processi cognitivi generali e specifico per 
l’acquisizione del linguaggio. Le teorie che spiegano l’apprendimento in base 
alle capacità cognitive del soggetto e all’input a cui questi è esposto, inoltre, non 
possono ignorare la diversa natura (e i diversi effetti) che questi fattori 
assumono nell’apprendimento adulto della lingua straniera. 
Va da sé, allora, che per capire l’AL2 adulto occorra stabilirne esattamente 
le differenze rispetto all’AL1 infantile. Questo capitolo cerca di delineare un 
primo quadro di riferimento dell’AL2 proprio attraverso un confronto con 
l’AL1, nel tentativo di dare una prima risposta a uno degli interrogativi centrali 
di questo lavoro, ovvero perché il successo nell’AL2 adulto non sia così 
scontato come nell’AL1. A questo scopo, verranno presentati, a grandi linee, i 
soggetti dell’AL1 (i bambini) e quelli dell’AL2 (gli adulti), i diversi mezzi di 
cui essi dispongono – con un’attenzione particolare alla fisiologia del cervello – 
sulla base dell’ipotesi del periodo critico (PC) nelle numerose versioni che ne 
sono state proposte. Benché oggi si conoscano molti altri fattori di natura 
diversa che influiscono sull’AL2 e che, per questo, verranno presentati nei 
                                                          
23 Bialystok e Hakuta (1994: 86) commentano questi dati affermando che un bambino 
che giunge in un nuovo paese non apprende una seconda lingua, ma continua, 
piuttosto, il processo di AL1 in una nuova lingua. 
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capitoli successivi, l’ipotesi del PC rappresenta un primo e importante tentativo 
da parte della ricerca di fornire una spiegazione scientifica dei risultati general-
mente inferiori degli adulti nell’apprendimento di una lingua straniera. 
2.1 Il periodo critico 
Finora la ricerca non è riuscita a descrivere l’esatta entità dei processi e dei 
meccanismi diversi con cui bambini e adulti apprendono. Sono però state 
osservate caratteristiche dell’AL1 infantile e dell’AL2 adulto tra di loro opposte 
che possono darci un’idea della diversa qualità dei due processi: 
 
– L’AL1 è un processo omogeneo caratterizzato dal successo generale, dal 
momento che tutti i bambini in tutto il mondo imparano la propria ma-
drelingua. L’acquisizione avviene inoltre in maniera uniforme, facilmente e 
in tempi relativamente brevi: la comparsa del linguaggio, i tempi di 
acquisizione e l’età a cui essa è completa sono simili anche in culture 
diverse.24 Bialystok e Hakuta descrivono con queste parole il fenomeno 
dell’AL1 infantile: 
È sufficiente osservare i bambini piccoli per avere la conferma che il 
linguaggio è qualcosa di garantito, che ha bisogno di poche attenzioni per 
sbocciare. Benché i bambini piccoli inizino a parlare a età diverse e 
facciano progressi più o meno rapidi, finiscono tutti per parlare la propria 
lingua nativa fluentemente (1994: 125). 
– L’AL2, al contrario, procede in maniera estremamente eterogenea e si 
conclude spesso con un insuccesso generale: le prime caratteristiche 
elencate da Bley-Vroman per l’AL2 adulto sono “insuccesso”, “fallimento 
generale” e “ineluttabile” (1989: 43). Secondo Selinker (1972: 212) solo un 
misero 5% degli adulti arriva al completo successo nell’AL2. Ancora più ca-
tegorica è l’affermazione di Scovel (1988: 185) secondo cui il 99,9 % di co-
loro che hanno intrapreso lo studio di una L2 dopo l’età di 12 anni non riu-
scirà a “farsi scambiare per un parlante nativo”. All’interno dello sfortunato 
gruppo di apprendenti adulti si riscontrano vari gradi di competenza nel-
l’AL2: ad un estremo del continuum si trova la ristretta popolazione di colo-
ro che sono riusciti a raggiungere un livello paragonabile a quello dei parlan-
                                                          
24 Furono proprio la velocità e l’uniformità dell’AL1 che Chomsky (1993) utilizzò 
per confutare la tesi comportamentista, citando l’esempio di un bambino immigrato 
con i genitori, che, diversamente da loro, acquisisce senza difficoltà la nuova lin-
gua. Klein (1990) ritiene tuttavia che sia scorretto parlare di un AL1 rapido e senza 
sforzi se si tiene conto di tutto il tempo impiegato dal bambino nell’AL1, un pro-
cesso che, diversamente dall’AL2 adulto, lo vede impegnato dalla mattina alla sera. 
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ti nativi, all’altro casi di insuccesso pressoché totale, e in mezzo tutti coloro 
il cui processo di apprendimento si è arrestato, si è ‘fossilizzato’ a uno dei 
livelli di competenza intermedi. A prescindere dal risultato finale, è inoltre 
certo che, per l’adulto, apprendere una L2 è un compito molto più laborioso 
rispetto all’AL1 infantile. 
– L’affermazione di Bialystok e Hakuta secondo cui “il linguaggio […] ha 
bisogno di poche attenzioni per sbocciare” (1994: 125) suggerisce un’altra 
interessante e importante caratteristica dell’AL1: i bambini imparano la L1 
senza disporre di informazioni esplicite sulle sue proprietà formali (cfr. 
cap. 1.1.1). Come osservato in precedenza, infatti, queste non vengono 
generalmente fornite e la ricostruzione graduale che il bambino fa della 
propria grammatica, modificandola man mano, avviene senza che esso presti 
consapevolmente attenzione alle proprietà formali dell’input che riceve 
(Ioup 1995: 97). Anche in quelle rare occasioni in cui “il feedback viene 
dato, i bambini non sembrano prestarvi attenzione” (Bongaerts 1995: 15) – 
una noncuranza, questa, che Wong-Fillmore (1979) imputa al fatto che 
l’obiettivo primario del bambino nell’apprendere la lingua è poter 
comunicare. 
– Al contrario, l’apprendimento della L2 nell’adulto è “generalmente accom-
pagnato in qualche misura da istruzione formale [enfasi propria, AN] e da 
correzione di errori” (Ioup 1995: 95). Ma mentre per i bambini 
l’apprendimento è comunque garantito, per gli adulti non lo è neppure 
quando vengono impartite regole formali. Schmidt (1990) e Schmidt e Frota 
(1986) hanno addiritttura formulato un’ipotesi in proposito secondo cui, 
perché l’adulto possa apprendere, è necessario che vi sia un’attenzione 
consapevole alla forma da parte del soggetto: se questi non “nota la 
discrepanza” (Schmidt e Frota 1986: 311) tra la forma contenuta nell’input 
che riceve e la forma del proprio output, non cambierà quest’ultima e 
arriverà eventualmente a fossilizzarla, dal momento che 
Gli adulti sembrano aver perso quell’abilità tuttora misteriosa dei 
bambini di acquisire, senza prestarvi apparentemente attenzione, le forme 
grammaticali di una lingua (Schmidt 1983: 172). 
– Infine, mentre il discente adulto ha già completato il proprio sviluppo 
cognitivo, l’AL1 forma nel bambino un tutt’uno con lo sviluppo cognitivo, 
oltre che socio-emotivo. Klein (1990) ricorda per esempio che un bambino 
che deve apprendere i deittici della propria L1 deve prima di tutto cogliere il 
concetto a livello cognitivo e solo in un secondo tempo sarà in grado di 
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gestirne la resa linguistica, laddove l’adulto possiede già il concetto e deve 
soltanto apprenderne la resa nella L2.25 
Queste e altre differenze tra AL1 e AL2 già osservate in passato hanno por-
tato a postulare l’esistenza di un periodo critico per l’acquisizione e l’apprendi-
mento linguistici, oltre al quale non è più possibile raggiungere livelli paragona-
bili a quelli dei parlanti nativi. Qui di seguito verrà illustrata l’ipotesi dapprima 
nella formulazione originaria e poi nelle versioni proposte successivamente. 
2.1.1 Il periodo critico classico 
Quello del periodo critico è un noto fenomeno biologico relativo all’acquisi-
zione di un comportamento non soltanto nell’uomo, ma negli animali in genere. 
Un esempio conosciuto è quello notato dal naturalista Lorenz (1937) negli ana-
troccoli: dopo la schiusa i piccoli si attaccano al primo oggetto che vedono muo-
versi – normalmente la madre, ma eventualmente anche un uccello di un’altra 
razza, un essere umano o un qualsiasi altro oggetto – e lo seguono. Questo com-
portamento, detto anche imprinting filiale, avviene soltanto entro un periodo di 
tempo immediatamente successivo alla nascita, trascorso il quale gli anatroccoli 
si allontaneranno dall’oggetto in movimento, anziché seguirlo.  
Molte specie animali manifestano il fenomeno per comportamenti diversi, 
come nell’apprendimento del canto in alcune specie di uccelli, nello sviluppo 
della visione nei gatti e nelle scimmie ecc. (cfr. Bornstein 1987). Caratteristica 
comune è che il fenomeno si verifica solo in un periodo geneticamente predeter-
minato durante il quale l’organismo è particolarmente sensibile agli stimoli 
ambientali (cfr. de Villiers 1978; Long 1990; Harley e Wang 1997). Anche 
nell’uomo risultano di massima importanza le esperienze che si verificano nel 
periodo della maturazione delle funzioni fisiologiche perché esse orientano tutta 
l’organizzazione seguente dello sviluppo. La carenza o la distorsione delle 
esperienze nel periodo evolutivo compromette in maniera definitiva lo sviluppo 
successivo (Simeti 1991). 
L’età ottimale e la perdita di plasticità 
I primi ad applicare il periodo critico allo sviluppo del linguaggio furono i 
neurologi Penfield e Roberts (1959) che ricercarono l’origine del fenomeno 
nella localizzazione delle funzioni nel cervello. Per poter capire il ragionamento 
                                                          
25 Aspetti come la deissi, “dipendono in maniera cruciale dallo sviluppo cognitivo e 
sociale” (Giacalone-Ramat 1986: 14-15) e non a caso sono stati trascurati dai 
sostenitori dell’ipotesi dell’identità che si sono invece limitati a occuparsi dei 
paralleli nell’acquisizione di talune strutture morfosintattiche. 
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seguito dai due studiosi, e da altri che si occuparono del PC, occorre fare un 
breve accenno alla fisiologia del cervello. 
I cervello è diviso in due emisferi assegnati a funzioni specifiche diverse, ma 
comunicanti tra loro attraverso il corpo calloso. Ciascun emisfero controlla le 
funzioni sensoriali e motorie del lato opposto del corpo – il sistema nervoso è 
pertanto detto controlaterale. Ogni persona ha un emisfero cerebrale dominante; 
in generale, però, le aree della corteccia (la parte più esterna ed evoluta del 
cervello) dell’emisfero sinistro, che possiamo immaginare più o meno nella 
zona intorno all’orecchio sinistro, hanno un controllo maggiore sulle funzioni 
legate al linguaggio (almeno per i destrimani, il 90% dei casi, oltre che per molti 
mancini). L’emisfero sinistro è normalmente assegnato a funzioni logiche e 
analitiche, ed eccelle in particolar modo per le funzioni linguistiche della 
sintassi e della fonetica, mentre le abilità visivo-spaziali (di controllo del proprio 
corpo rispetto all’ambiente) e sintetiche sono localizzate nell’emisfero destro, 
responsabile anche dei bisogni emotivi e sociali. L’emisfero destro contribuisce 
inoltre al linguaggio limitatamente alla comprensione di parole singole e degli 
aspetti pragmatici della lingua (Dulay et al. 1982; Brown 1987; Carroll 1994; 
Fumagalli e Mancin 1999).  
Studi su pazienti afasici26 hanno inoltre permesso di stabilire che funzioni 
ancora più specifiche, come la produzione, la comprensione, l’analisi sintattica 
ecc. hanno una collocazione ben precisa in aree distinte della corteccia cerebrale 
(Carroll 1994). Benché esistano numerosi centri di “elaborazione dati” che 
agiscono in modo relativamente indipendente tra loro, la ricerca neuropsicolo-
gica ha evidenziato che l’esecuzione di un compito cognitivo non dipende tanto 
dall’attivazione di un’unica regione corticale, quanto dal funzionamento di una 
rete di aree interconnesse (Fumagalli e Mancin 1999; Ladavas e Berti 1995). 
Anche il linguaggio, in quanto funzione complessa realizzata in un sistema 
neuronale, è il prodotto dell’attività congiunta di diverse regioni corticali e 
sottocorticali, funzionalmente e anatomicamente correlate (Ladavas e Berti 
1995). Pallotti (1998: 206) esplicita il concetto così: 
                                                          
26 L’afasia è un disturbo del linguaggio causato dalla lesione di un’area del cervello. I 
disturbi riguardano funzioni linguistiche diverse a seconda della zona interessata 
dalla lesione. L’afasia di Broca, per esempio, dovuta a una lesione nell’area 
adiacente a quella della corteccia motoria, causa problemi nella produzione 
linguistica sia scritta che orale e nell’analisi sintattica; quella di Wernicke, dalla 
zona adiacente alla corteccia uditiva, causa problemi nella comprensione e 
nell’organizzazione semantica, per cui il discorso risulta scorrevole, ma incoerente 
e spesso totalmente privo di senso. (Carroll 1994; Ladavas e Berti 1995). Anche 
Jakobson si è occupato di afasia in un celebre saggio del 1941. 
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L’organizzazione a livello cerebrale delle strutture linguistiche […] non è 
affatto qualcosa di semplice e, soprattutto, di ‘localizzabile’ in senso 
ingenuo, come se si potesse con uno spillo indicare un gruppo di cellule e 
dire ‘qui c’è il participio passato’, ‘qui c’è il verbo cantare’ […] le 
cellule che entrano in gioco quando parliamo fanno parte di molte 
strutture diverse, situate in entrambi gli emisferi e in aree sia corticali che 
subcorticali. 
L’apprendimento a livello neurobiologico, o la plasticità cerebrale nominata 
spesso nella letteratura sul PC, consiste nella possibilità dei neuroni – le cellule 
nervose – di creare nuove connessioni tra loro, dette sinapsi. Essa è maggiore 
nella prima parte della vita, quando il sistema nervoso, grazie alla sua capacità 
compensativa, è ancora in grado di adattarsi anche a gravi traumi, attraverso la 
vicarianza delle aree corticali danneggiate da parte di altre che possono arrivare 
a un livello operativo non molto inferiore a quello normale fisiologico (Simeti 
1991; Ladavas e Berti 1995; Fumagalli e Mancin 1999). 
Ma torniamo a Penfield. Basandosi sulla fisiologia del cervello, e spinto 
dall’osservazione dello sviluppo linguistico nei propri figli, esposti pressoché 
simultaneamente a tre lingue, lo studioso (1953, 1965) sviluppò la seguente 
teoria: alla nascita, prima che il bambino inizi a parlare e a percepire gli stimoli 
linguistici,27 le aree della corteccia cerebrale destinate al linguaggio sono come 
una lavagnetta bianca, una tabula rasa su cui non è ancora stato scritto niente; 
quando il bambino comincia a parlare, un emisfero cerebrale sviluppa una 
specializzazione funzionale, per cui aree separate di corteccia sull’emisfero 
dominante vengono destinate a compiti diversi del linguaggio (lettura, discorso 
ecc.) e man mano riempite, mentre la lavagnetta continua a restare vuota nella 
parte destra; tuttavia, raggiunta l’età di 10 o 12 anni – superata, quindi, “l’età 
ottimale” (Penfield 1953: 202) in cui le aree di corteccia responsabili del 
linguaggio sono plastiche e recettive – le aree specifiche e le connessioni 
funzionali sono ormai state fissate, la plasticità iniziale è scomparsa e il centro 
del linguaggio non può più essere trasferito nell’altro emisfero non dominante 
che è ora occupato e responsabile della percezione (Penfield 1953, 1965). 
Analizzando casi clinici di pazienti cerebrolesi, Penfield e Roberts (1959) 
notarono che il recupero totale delle funzioni del linguaggio (esclusivamente 
casi di L1) era possibile solo se il danno al cervello era stato subito prima dei 9-
12 anni, dal momento che fino a quell’età il cervello è ancora abbastanza 
plastico per trasferire tali funzioni all’emisfero intatto. I due neurologi giunsero 
così alla conclusione che, fino al periodo tra i 9 e i 12 anni, l’acquisizione di una 
lingua avviene con successo e senza troppa fatica, mentre al di là di questo 
                                                          
27 In realtà il bambino è in grado di percepire e ‘registrare’ le qualità prosodiche del 
parlato già a setti mesi (Altmann 1997). 
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periodo – causa l’irrigidimento progressivo del cervello – difficilmente si può 
giungere alla padronanza assoluta di una lingua, pertanto l’istruzione scolastica 
nelle lingue straniere dovrebbe essere impartita nel periodo compreso tra i 4 e i 
10 anni. 
Il periodo critico e la lateralizzazione  
L’ipotesi del periodo critico venne avanzata nuovamente e con più forza da Eric 
Lenneberg, ed è infatti al nome del biologo che essa è generalmente associata. 
Nel suo libro Biological Foundations of Language (1967) Lenneberg affermò – 
basandosi anche stavolta su dati relativi al recupero delle abilità in una prima 
lingua da parte di pazienti con lesioni diverse al cervello – che l’apprendimento 
naturale di una lingua “per mezzo della semplice esposizione” può avvenire sol-
tanto entro il “periodo critico per l’acquisizione del linguaggio” che va all’incir-
ca dal secondo anno alla pubertà. Prima del secondo anno di età, infatti, il cer-
vello del bambino è ancora immaturo perché sia possibile l’apprendimento della 
lingua, mentre una volta oltrepassata la pubertà, la lateralizzazione delle funzio-
ni del linguaggio nell’emisfero dominante della corteccia cerebrale (la specializ-
zazione interemisferica) è stata completata e il cervello ha, perciò, perso la sua 
plasticità, ovvero l’adattabilità e la capacità di riorganizzazione necessarie per 
l’apprendimento naturale di una lingua (Lenneberg 1967: 151-179). 
Quando Lenneberg scrisse Biological Foundations of Language, la tesi 
comportamentista era ancora la più accettata. Nelle intenzioni del biologo c’era 
invece la volontà di contrastare proprio tale tesi e di ridimensionare l’impor-
tanza degli stimoli esterni per l’acquisizione del linguaggio (Harley e Wang 
1997). Lenneberg aveva infatti abbracciato la tesi innatista e, nel tentativo di 
diffonderla, l’autore inserì nel suo libro un’appendice scritta da Chomsky sugli 
universali linguistici. Sostenendo, come gli innatisti, che le lingue si assomi-
gliano, Lenneberg non negò la possibilità per alcuni adulti di apprendere una 
lingua straniera: durante l’infanzia, infatti, l’organizzazione cerebrale che 
permette l’apprendimento del linguaggio è stata comunque completata, perciò la 
“matrice mentale” per le abilità linguistiche dev’essere ancora presente 
(Lenneberg 1967: 176). Tuttavia, il biologo affermò che, dopo la pubertà, le 
lingue possono solo essere “insegnate e apprese attraverso uno sforzo consape-
vole e faticoso” e “gli accenti stranieri non possono essere eliminati facil-
mente”(1967: 176).28 
                                                          
28 Johnson e Newport (1989) hanno osservato alcune ambiguità in queste afferma-
zioni: quella sulla matrice mentale sembra indicare una posizione che le due ricer-
catrici chiamano l’ipotesi dell’esercizio (v. cap. 2.2.1), mentre l’ultima afferma-
zione sembrerebbe suggerire l’ipotesi definita da Johnson e Newport “dello stato 
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Per giungere a queste conclusioni, Lenneberg si basò su dati ricavati dalla 
relazione di Basser (1962) sul materiale relativo a lesioni unilaterali del cervello 
e a emisferectomie. Osservando che le lesioni che interessavano l’emisfero de-
stro causavano afasia più spesso nei bambini tra i 2 e i 10 anni che non negli 
adulti, Lenneberg concluse che la lateralizzazione delle funzioni del linguaggio 
non era completa fino al decimo anno di età. Infatti, nonostante durante l’infan-
zia l’emisfero sinistro sia normalmente responsabile per le funzioni del linguag-
gio, l’emisfero destro non resta interamente passivo per quanto riguarda la co-
municazione verbale. È solo con la crescita che i due emisferi si specializzano 
sempre più, fino a che, al completamento della lateralizzazione, le funzioni del 
linguaggio si concentrano esclusivamente nell’emisfero sinistro, mentre nel 
destro se ne fissano altre. Se una parte viene lesa durante l’infanzia, però, questa 
polarizzazione funzionale non può avvenire, e le funzioni del linguaggio si con-
centrano nell’emisfero illeso. Anche l’analisi delle emisferectomie subite dai 
bambini, che non portavano ad afasia permanente se non nei soggetti con più di 
10 anni, confermava queste conclusioni. 
I dati relativi alle ablazioni dell’emisfero sinistro negli adulti, invece, indica-
vano regolarmente la comparsa di sintomi afasici (al contrario delle emisferec-
tomie destre), e l’incapacità di recuperare le funzioni del linguaggio, dal mo-
mento che nessun paziente era stato in grado di trasferirle interamente. I dati in-
dussero Lenneberg a ritenere che il trasferimento delle funzioni del linguaggio 
all’emisfero sano può avvenire solo prima del completamento della lateralizza-
zione, che il biologo fissò all’età di 13 anni, all’inizio della pubertà. In particola-
re, benché non indicato esplicitamente da Lenneberg, sembra che il biologo con-
siderasse le aree della sintassi e della fonologia (rispetto, per esempio, all’ap-
prendimento dei vocaboli) quelle maggiormente soggette al PC (Harley e Wang 
1997). 
2.1.2 Il periodo critico rivisitato  
L’affermazione di Lenneberg sull’esistenza di un periodo critico per l’apprendi-
mento del linguaggio e la formulazione precisa che lo studioso ne diede scate-
narono una serie di ricerche e studi in numerosi ambiti, oltre a quello neurolo-
gico iniziale, che continuano tuttora, e che hanno portato alla graduale modifica-
zione dell’ipotesi formulata originariamente. In particolare, sono stati messi in 
discussione i confini temporali postulati dal biologo, la lateralizzazione come 
causa del PC, il ruolo marginale assegnato da Lenneberg ai fattori esterni di 
carattere esperienziale, per finire con l’intera ipotesi stessa del PC. Le versioni 
                                                                                                                                 
maturazionale” secondo cui, con la pubertà, viene persa definitivamente la capacità 
di acquisire una lingua facilmente.  
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che si sono man mano succedute vengono illustrate nella prossima sezione in 
base a una suddivisione che non sempre rende giustizia alle varie teorie ma che 
è parsa la più sistematica. 
I confini temporali del PC e la lateralizzazione 
Stephen Krashen rianalizzò i dati di Basser (1962) di cui si era servito 
Lenneberg, giungendo, però, a conclusioni diverse: più precisamente, lo studio-
so affermò che la lateralizzazione è completa già all’età di 4-5 anni. Nel suo 
articolo del 1973, Krashen indicò, infatti, che in tutti i casi di lesioni all’emisfe-
ro destro risultanti in disturbi del linguaggio, la lesione si era verificata prima 
dei 5 anni, e che l’unico caso nello studio di Basser di lesione all’emisfero de-
stro dopo i 5 anni non aveva causato sintomi afasici. Krashen si servì inoltre di 
studi relativi ai test d’ascolto dicotico, in cui i soggetti ricevono, mediante auri-
colari, due stimoli sonori simultanei e in concorrenza, indirizzati ciascuno a un 
orecchio. Normalmente l’orecchio destro è superiore per quanto riguarda gli 
stimoli verbali, confermando la specializzazione dell’emisfero sinistro,29 ma la 
letteratura che Krashen analizzò mostrava già nei bambini di 4 anni una superio-
rità dell’orecchio destro pari a quella riportata dai bambini di 9 anni, suggerendo 
un completamento della lateralizzazione entro i 4 anni di età. 
Le affermazioni di Krashen non hanno tuttavia portato a una rivoluzione 
nell’ipotesi del PC. Scovel (1988) ha criticato l’interpretazione di Krashen dei 
dati da lui analizzati. Van Els et al. (1984) e Mc Laughlin (1985) hanno invece 
osservato che, se il periodo critico fosse effettivamente collegato esclusivamente 
alla lateralizzazione, in base alle affermazioni di Krashen si dovrebbe ipotizzare 
una finestra temporale che vada dai 2 ai 4-5 anni; ipotesi che, tuttavia, pare poco 
plausibile perché vari studi hanno dimostrato che questo lasso di tempo non è 
neppure sufficiente perché lo sviluppo sintattico, morfologico e semantico nella 
L1 sia completo. A questo punto occorre verificare se siano i confini temporali 
del PC a essere inesatti, o se sia sbagliato chiamare in causa la lateralizzazione 
come spiegazione del PC. 
Il passo successivo per chiarire il fenomeno fu mosso da Seliger. In un 
articolo del 1978, l’autore affermò che il PC poteva essere slegato dal concetto 
della lateralizzazione emisferica, dal momento che vari studi più recenti 
indicavano che questa poteva già essere presente prima della comparsa del lin-
guaggio. Il ricercatore avanzò un’ipotesi diversa e più in linea con la direzione 
                                                          
29 Le vie uditive sono parzialmente crociate, cioè sono sia ipsiolaterali che 
controlaterali: in condizioni normali, ciascun emisfero riceve informazioni da 
entrambe le orecchie. Nel caso di ascolto dicotico, invece, gli stimoli controlaterali 
prevalgono su quelli ipsiolaterali (Gran 1992). 
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della ricerca attuale, sostenendo che il periodo critico non era un fenomeno 
puntuale e improvviso, quanto, piuttosto, un processo graduale e continuo. In un 
articolo in cui prese in esame varie ricerche sul legame tra afasia ed età, Seliger 
affermò, infatti, che la capacità di una persona di raggiungere livelli da parlante 
nativo in una lingua straniera fosse dovuta alla centralizzazione delle funzioni 
linguistiche in un emisfero particolare (la specializzazione interemisferica, già 
postulata da Lenneberg) congiuntamente a – questa la novità maggiore – la loro 
graduale localizzazione all’interno degli emisferi (specializzazione intraemisfe-
rica). Il fatto che gli studi analizzati indicassero sintomi afasici diversi a seconda 
dell’età del paziente, pur in seguito a lesioni nella stessa area della corteccia 
cerebrale, suggeriva, secondo Seliger, l’esistenza di più periodi critici, succes-
sivi e presenti nell’arco di tutta la vita, responsabili dell’inibizione graduale di 
abilità linguistiche diverse. Per questa ragione, per esempio, l’abilità relativa 
alla pronuncia verrebbe persa prima di quella sintattica o semantica. 
Altri studiosi dell’argomento hanno sposato la tesi dei periodi critici legati a 
cambiamenti neurologici, come Walsh, Diller e Long. In un articolo del 1990 
sulla letteratura relativa al periodo critico, quest’ultimo colloca il termine per 
l’acquisizione linguistica completa e regolare a 6 anni per l’aspetto fonologico – 
con possibilità di successo variabile al massimo fino ai 12 anni – e attorno ai 15 
anni per quelli morfologico e sintattico. Long si basa su studi relativi all’AL1 in 
bambini la cui esposizione alla lingua è stata ritardata per varie circostanze, 
studi che hanno esaminato l’AL2 a breve e a lungo termine e l’acquisizione di 
un dialetto della L2. 
Altri, senza necessariamente condividere l’ipotesi del periodo critico, 
concordano con Long che alcune capacità relative alla pronuncia vengano in 
parte perse molto prima della pubertà. James Flege (1992a), per esempio, ritiene 
che lo sviluppo fonetico nella L1 sia già completo all’età di 6 anni, quando le 
categorie fonetiche della L1 e i loro contorni vengono rifiniti meglio e stabiliz-
zati nella rappresentazione mentale del bambino. D’altra parte, sembra che 
alcuni aspetti linguistici specifici dello sviluppo percettivo siano presenti già a 6 
mesi di età (Werker e Lalonde 1988; Altmann 1997), quando nella mente del 
bambino comincia a instaurarsi un sistema specifico per i suoni della L1 (Kuhl 
et al. 1992) e che, forse come conseguenza di questo progresso nella L1, la 
capacità dei neonati di discriminare le categorie fonetiche di una L2 cominci a 
ridursi già a 10-12 mesi di vita (Werker e Tees 1983). 
Non sembra, tuttavia, che la capacità di discriminare contrasti fonetici nei 
suoni di una L2 sia del tutto persa neppure in età adulta (cfr. cap. 5.2.1): ciò che 
secondo Flege si verifica tra i 5 e 7 anni, infatti, non è una perdita della capacità 
di percepire e produrre le differenze che contraddistinguono i suoni di una L2 
(Flege 1987, 1992a, 1995, 1999), ma un “importante cambiamento nello svilup-
po dell’elaborazione del linguaggio” (1992a: 591) che renderebbe più difficile 
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acquisire una pronuncia autentica nella L2 per il ragazzo adolescente e l’adulto. 
Proprio questo delinearsi in maniera netta delle categorie fonetiche della L1 fa sì 
che l’adulto tenda a identificare i nuovi suoni della L2 come suoni già presenti e 
definiti nella L1, non riuscendo, quindi, a riprodurli autenticamente – difficoltà 
tanto più grande quanto più simili sono i suoni della L2 a quelli della L1 (Flege 
1987, 1995, 1999) e quanto più viene utilizzata la L1 (Flege et al. 1997; Piske et 
al. 2001). 
Come accennato, l’ipotesi di Flege sembrerebbe confermata da alcuni studi 
condotti sulla percezione del linguaggio e potrebbe giustificare il fenomeno 
della migliore pronuncia nei bambini in quanto questi ultimi non hanno ancora 
fissato così rigidamente le categorie fonetiche della propria L1.30 La novità di 
questi studi, per quanto riguarda il PC, è che essi indicano che aspetti specifici 
dello sviluppo percettivo e un’inclinazione per la categorizzazione linguistica 
dei suoni sarebbero già presenti nei bambini di 6 mesi, contrariamente a quanto 
afferma Lenneberg fissando l’onset del linguaggio soltanto ai 2 anni di età. 
L’ipotesi di Lenneberg non reggerebbe, inoltre, neppure di fronte ad alcuni studi 
di natura diversa (cfr. Seliger 1978; Mc Laughlin 1985; Bongaerts 1992b) che 
hanno ipotizzato il completamento della specializzazione interemisferica già alla 
nascita, o meglio, allo stato fetale (Harley e Wang 1997; Pallotti 1998). 
L’ipotesi del sorpasso 
Ulteriori studi sul PC portarono alla formulazione di un’ipotesi che è ormai 
riconosciuta dalla maggior parte dei ricercatori: i primi ad avanzarla furono 
Krashen, Long e Scarcella (1979) in un articolo sulle differenze legate all’età 
nell’apprendimento della seconda lingua. Gli studiosi affermarono che, in un 
contesto di apprendimento naturale, i giovani e gli adulti acquisiscono più velo-
cemente dei bambini la L2 – in particolare, gli aspetti sintattici e morfologici – 
ma che il vantaggio dei ‘grandi’ è comunque solo iniziale: i bambini più piccoli 
infatti raggiungono pian piano gli apprendenti più vecchi, arrivando perfino a 
superarli. In altre parole, prima inizia l’esposizione alla lingua straniera, migliori 
sono i risultati sul lungo periodo. Operando una distinzione tra la velocità 
nell’acquisire una L2 – che vede una superiorità iniziale degli adulti – e il livello 
finale – più alto nei bambini, che finiscono per recuperare abbondantemente il 
loro ritardo iniziale, Krashen et al. (1979) riuscirono a risolvere l’incongruenza 
                                                          
30 Occorre però osservare che Flege (1995; cfr. anche Flege et al. 1997) ritiene che la 
rappresentazione mentale dei suoni di una lingua, sia essa L1 o L2, continui ad 
evolversi e resti adattabile per tutta la vita, come nel caso dei bilingui, le cui 
rappresentazioni si influenazano a vicenda (cfr. anche cap. 5.2.1)  
L’apprendimento della lingua straniera ... 
 
48 
tra i dati di molti studi e postularono quella che è poi stata definita l’asimmetria 
età-effetto tra AL1 e AL2 (Slavoff e Johnson 1995). 
È doveroso riportare, tuttavia, l’osservazione di Mc Laughlin (1985) e 
Singleton (1995) che ricordano che la posizione di Krashen, Long e Scarcella 
(1979) costituisce una versione a parte non corrispondente, in senso stretto, 
all’ipotesi originaria del PC. Lenneberg aveva infatti indicato una finestra 
temporale ben precisa e priva di livelli intermedi, tracciando una linea di 
demarcazione alla pubertà ed identificando due situazioni diverse prima e dopo 
di essa, senza affermare, come suggerisce invece l’ipotesi dei tre ricercatori, che 
i bambini più piccoli, per esempio, siano più bravi nell’AL2 di quelli più grandi. 
Anche Hyltenstam e Abrahamsson (in corso di stampa), nella loro panoramica 
sui problemi nella metodologia degli studi sul PC, fanno un’affermazione 
simile: i due ricercatori ricordano che i dati sulla velocità nell’apprendimento, 
rispetto al livello raggiunto, come pure quelli sul livello iniziale, rispetto a 
quello finale, poco possono dire sull’eventuale esistenza di un periodo critico. 
Hyltenstam e Abrahamsson indicano inoltre opinioni simili da parte di Long 
(1990) e Patkowski (1990) e sottolineano, allo stesso tempo, che se è vero che 
coloro che iniziano ad apprendere una L2 molto presto riescono a raggiungere 
livelli paragonabili a quelli dei parlanti nativi, in base agli studi condotti finora 
non è possibile affermare lo stesso per i discenti che sono stati esposti alla L2 in 
età adolescenziale o adulta. 
La nuova tesi sembra, tuttavia, aver messo d’accordo tutti coloro che hanno 
studiato il fenomeno del PC, tanto che Singleton (1995: 2) la definisce l’ipotesi 
“della concordia”. Del resto l’ipotesi sembra confermata in tutta la letteratura 
recente, almeno per quanto rigurda il contesto di apprendimento naturale (per 
una panoramica degli studi v. Long 1990; Singleton 1995, 2001; Harley e Wang 
1997). Nel caso di apprendimento formale, in cui l’esposizione alla L2 è molto 
ridotta essendo limitata al numero di ore di lezione, secondo Singleton (1989) il 
vantaggio iniziale degli apprendenti più vecchi potrebbe durare molto di più di 
quello stimato per i contesti naturalistici,31 arrivando, secondo i calcoli del 
linguista, a 18 anni (1989: 236). Purtroppo, la ricerca ha studiato il fenomeno 
quasi esclusivamente relativamente a contesti naturalistici, ma studi recentissimi 
sembrano effettivamente suggerire che, nei contesti di apprendimento formale, 
                                                          
31 Lo studio a cui si riferisce Singleton è quello sullo sviluppo spontaneo del neerlan-
dese da parte di alcuni apprendenti (bambini, adolescenti e adulti) anglofoni e 
residenti nei Paesi Bassi, con cui Snow e Hoefnagel-Höhle (1978) dimostrarono 
che il vantaggio iniziale degli adulti e degli adolescenti è di breve durata e che il 
sorpasso dei bambini avviene entro un anno. 
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gli apprendenti più giovani non riescono a superare quelli adulti perfino per 
quanto riguarda la comunicazione orale (Muñoz 2001).32 
Per quanto riguarda l’apprendimento naturalistico di una L2, la teoria 
sembra ormai avvalorata relativamente a tutti gli aspetti linguistici. Gli adulti 
sembrerebbero acquisire prima dei bambini non solo gli aspetti morfosintattici e 
lessicali, ma, talvolta, anche quelli fonologici (Harley e Wang 1997). A confer-
ma della validità della teoria per quanto riguarda l’aspetto della morfosintassi, 
sono stati condotti studi sull’AL2 sia a breve termine (Snow e Hoefnagel-Höhle 
1978), sia a lungo termine (Patkowski 1980). Questo aspetto è stato particolar-
mente indagato in esperimenti miranti a stabilire l’attività dell’UG nell’AL2 
dopo il PC, in cui si cerca di scoprire se il meccanismo sia ancora totalmente o 
parzialmente accessibile e funzionante o meno (v. cap. 2.3). Anche gli studi a 
lungo termine relativi alla fonologia hanno indicato una superiorità da parte de-
gli adulti, mentre sono a volte contraddittori i risultati degli studi a breve termi-
ne (cfr. Singleton 1995): è infatti difficile determinare oggettivamente l’autenti-
cità di una pronuncia, soprattutto quando non si fa ricorso a misurazioni acusti-
che di tipo strumentale o, come osserva Hill (1970) quando si prendono in con-
siderazione culture multilingui. 
L’acquisizione del lessico è stata studiata meno degli altri aspetti per quanto 
riguarda l’ipotesi del PC. I pochi studi disponibili sembrano tuttavia confermare, 
ancora una volta, la validità della tesi di Krashen et al. (1979), benché sia dimo-
strato che gli adulti non sono assolutamente incapaci di acquisire un buon voca-
bolario anche dopo una certa età. Anche in questo caso, tuttavia, le posizioni 
sono diverse. Singleton (1995), per esempio, ritiene che la versione forte del PC 
non sia applicabile all’apprendimento del lessico di una L2, osservando che 
nella stessa AL1 essa continua nell’arco di tutta la vita. Bongaerts, invece, dopo 
aver dimostrato più volte che le barriere dell’età per la pronuncia possono essere 
superate, ritiene che di tutti i livelli linguistici, sia proprio quello lessicale il più 
vulnerabile al PC, precisando che acquisire nella L2 la sensibilità che permette a 
un parlante nativo di gestire le sfumature più sottili della lingua, come i giochi 
di parole e le metafore, è praticamente impossibile per un apprendente maturo 
(comunicazione personale, luglio 1999). Non va inoltre dimenticato che il 
livello lessicale è strettamente legato agli altri aspetti linguistici (pensiamo per 
esempio a quelli morfosintattici), nonché a fattori cognitivi (pensiamo alla teoria 
sapir-whorfiana del determinismo linguistico).  
Come Singleton (1995) sottolinea più volte nella sua panoramica dei dati 
empirici a sostegno dell’ipotesi del sorpasso, per tutti questi aspetti, essa costi-
                                                          
32 Si ritiene tuttavia che il metodo utilizzato nello studio di Muñoz (2001) per stabilire 
il livello raggiunto dagli apprendenti nella comunicazone orale vada valutato 
attentamente e distinto da quello utilizzato nella maggior parte degli studi 
sull’acquisizione adulta della pronuncia nella L2 presentati in questo capitolo. 
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tuisce comunque soltanto una tendenza generale, più che una regola assoluta e 
matematica. Nel paragrafo successivo verranno presentate posizioni più scetti-
che nei confronti dell’ipotesi del PC. 
Verifica dell’ipotesi del PC: il periodo sensibile 
Ulteriori verifiche dell’ipotesi proposta inizialmente e in maniera così radicale 
da Lenneberg (1967) e ripresa successivamente da autori come Scovel (1988) e 
Patkowski (1990) hanno portato a modificarne il nome stesso: oggi si preferisce, 
infatti, la versione debole dell’ipotesi, che utilizza l’aggettivo sensibile anziché 
critico (Long 1990; Ioup et al. 1994; Bongaerts et al. 1995; Harley e Wang 
1997), anche se i due termini sono ancora usati spesso in maniera interscam-
biabile. In particolare due tipi di risultati hanno determinato il cambiamento del 
nome dell’ipotesi e, in alcuni casi, il rifiuto dell’ipotesi stessa: uno indicante un 
declino graduale e non drastico nella performance in lingua straniera dovuto a 
un effetto generale dell’età, l’altro indicante l’esistenza di apprendenti adulti 
giudicati indistinguibili dai parlanti nativi. 
La variante sensibile fu introdotta per la prima volta da Oyama (1976), 
anche se, va ricordato, già Penfield (1953) e Asher e Garcìa (1969) avevano 
usato il termine età ottimale. L’aggettivo viene preferito a critico perché non 
indica un concetto monolitico e non implica un criterio temporale assoluto dopo 
il quale l’AL2 è impossibile (Long 1990; Ioup et al. 1994; Harley e Wang 1997; 
Birdsong 1999). Sembra infatti che la stessa etologia riconosca ormai da diversi 
anni che il fenomeno dell’imprinting negli animali è “piuttosto graduale e 
variabile […] influenzabile da fattori esterni ambientali e non necessariamente 
irreversibile e improvviso” (Oyama 1979: 85). Più importanti per quanto riguar-
da l’apprendimento linguistico sono vari studi recenti (indicati più avanti in 
questa sezione) che hanno portato alla scoperta di una correlazione lineare, 
ovvero continua e graduale, tra l’età di arrivo (EDA) dell’apprendente nel paese 
straniero (o, più in generale, l’età iniziale di esposizione alla L2) e il declino del 
livello della L2 dell’apprendente, anche dopo la chiusura del PC. Il dato, ancora 
controverso, indicherebbe che non esiste un periodo critico vero e proprio con 
confini temporali netti, e che l’abilità nell’apprendere una L2 si riduce invece 
attraverso un processo continuo, con il passare degli anni. 
Birdsong (1999), sostenitore di quest’ultima posizione, cerca di confutare 
l’ipotesi del PC abbattendo una delle sue pietre miliari, rappresentata dall’espe-
rimento di Johnson e Newport (1989).33 Le due ricercatrici esaminarono lo svi-
                                                          
33 A questo proposito va precisato che, benché lo studio delle due ricercatrici sia il 
punto di riferimento principale per la ricerca empirica sul PC, molti hanno espresso 
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luppo linguistico di 46 coreani e cinesi residenti da almeno 5 anni negli Stati 
Uniti, dove erano giunti ad età diverse. Johnson e Newport riscontrarono un 
declino lineare nella performance linguistica all’interno della finestra del 
periodo critico, mentre, dopo la chiusura del PC (dai 17 anni di età in su), la 
distribuzione del livello finale di inglese dei partecipanti era del tutto casuale. 
Lo studio indicava, in altre parole, che l’EDA, se compresa nella finestra del 
PC, era predittiva del livello finale, ma non lo era se successiva alla chiusura del 
PC. Per confutare i risultati di Johnson e Newport (1989), Birdsong (1999) 
presenta una serie di studi successivi sugli effetti dell’età di esposizione alla L2 
(Birdsong 1992), tra cui alcune repliche dell’esperimento delle due ricercatrici 
(v. Bialystok e Hakuta 1994; Birdsong e Molis 1998), indicanti correlazioni 
significative tra l’età e la performance nella L2 anche dopo il PC. Birdsong, dal 
canto suo, condusse uno studio (1992) in cui riscontrò livelli da parlanti nativi in 
alcuni adulti anglofoni che avevano appreso il francese soltanto a partire dal 
loro arrivo in Francia, e, soprattutto, notò che l’EDA era predittiva della 
performance dei soggetti dello studio, anche se questi si erano tutti trasferiti in 
Francia ormai adulti, ovvero oltre il termine del PC. 
Un risultato simile è stato ottenuto da Flege, Munro e MacKay (1995) su un 
campione di italiani immigrati in Canada a età diverse (tra i 3 e i 21 anni) e 
residenti nel paese in media da 30 anni. Analizzando i giudizi espressi da nativi 
canadesi e americani sull’eventuale accento straniero nell’inglese dei soggetti, 
gli autori notarono che questo si faceva più marcato con l’aumentare dell’EDA, 
ma in maniera lineare: senza presentare un discontinuità netta intorno al periodo 
della pubertà. In uno studio successivo, stavolta sulla pronuncia in inglese di un 
campione di coreani, Flege, Yeni-Komshian e Liu (1999) ottennero lo stesso 
effetto lineare (cfr. inoltre Moyer 1999).  
Pur convenendo sul fatto che un’esposizione precoce alla L2 favorisca l’ap-
prendimento, anche Bialystok e Hakuta, oltre a Flege, condividono l’opinione di 
Birdsong e ritengono che non esista un periodo critico, avendo trovato anch’essi 
una correlazione lineare tra EDA e livello finale nella L2 o grado di accento 
straniero, e propongono spiegazioni alternative delle défaillances degli appren-
denti adulti, che verranno descritte più avanti.  
Una soluzione moderata alle incongruenze tra l’ipotesi originaria del periodo 
critico e i risultati ottenuti negli studi sopracitati è optare per l’aggettivo sen-
sibile, preferibile anche perché il termine non esclude la possibilità che l’ap-
prendente adulto arrivi a livelli da parlante nativo con risultati finali variabili a 
seconda dell’influenza di fattori esterni (Harley e Wang 1997) e perché, allo 
                                                                                                                                 
dubbi sui metodi, i materiali e le analisi statistiche utilizzati (cfr. Hyltenstam e 
Abrahamsson in corso di stampa). 
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stesso tempo, tale aggettivo non esclude l’esistenza di un vantaggio biologico 
per chi viene esposto prima alla L2 (Bongaerts et al. 1995). 
L’altro dato importante ottenuto in alcuni degli studi condotti negli ultimi 
anni per verificare l’ipotesi del PC è stato infatti la scoperta dell’esistenza di 
apprendenti adulti indistinguibili dai parlanti nativi. Michael Long invitò 
indirettamente a confutare l’ipotesi del periodo critico in un articolo del 1990, 
affermando ripetutamente che, a tal fine, sarebbe stato sufficiente anche un solo 
apprendente che avesse raggiunto livelli da parlante nativo pur essendo stato 
esposto alla L2 per la prima volta ben oltre la fine del PC. Come osserva 
Birdsong (1999), quando Long scrisse l’articolo non c’era motivo di pensare che 
la tesi del PC potesse essere confutata (per alcuni studi su parlanti eccezionali 
già allora disponibili, v. Ioup 1995: 102-3). A partire dal 1990, però, alcuni 
ricercatori raccolsero la ‘sfida’ e riuscirono ad attestare livelli da parlante nativo 
nei loro apprendenti adulti, non solo per l’aspetto della sintassi (Birdsong 1992; 
Mayberry 1993; Van Wuijtswinkel 1994; Ioup et al. 1994; White e Genesee 
1996; Cranshaw 1997), ma anche per quello della pronuncia, ritenuto più 
vulnerabile all’età (Flege et al. 1995; Bongaerts et al. 1995, 199734; Moyer 
1999; Bongaerts 1999). Sulla base di questi studi, Birdsong (1999) ha stimato la 
popolazione di apprendenti di successo attorno al 10-15% – percentuale più che 
sufficiente per confutare l’ipotesi del PC secondo il criterio proposto da Long 
(1990).  
Attenzione, però: soltanto alcuni studi hanno dimostrato l’esistenza di ap-
prendenti apparentemente capaci di eguagliare i parlanti nativi della L2. Ciò non 
significa che tutti gli apprendenti siano in grado di raggiungere questi stessi 
livelli. Oltretutto, lo stesso Bongaerts (2001) ipotizza, sulla base di un’analisi 
delle combinazioni linguistiche (L1/L2) studiate finora, che, almeno nel caso 
della pronuncia, esistano discenti in grado di raggiungere livelli da parlante 
nativo solo quando la L2 sia ‘tipologicamente’ vicina alla L1, come nel caso 
delle lingue indoeuropee.  
Occorre inoltre esaminare bene i metodi e i materiali usati negli studi. Per 
chiarire questo problema è particolarmente utile prendere in esame gli esperi-
menti che hanno accertato l’esistenza di discenti adulti la cui pronuncia nella L2 
non sembra essere distinguibile da quella di un parlante nativo della L2. Negli 
                                                          
34 È importante sottolineare che, contrariamente alla maggior parte degli studi condot-
ti sull’apprendimento della L2 in contesti naturali, gli studi svolti da Bongaerts e 
dai suoi colleghi hanno dimostrato la possibilità di acquisire una pronuncia da ma-
drelingua in contesti di apprendimento di lingua straniera, con istruzione formale: i 
soggetti erano, infatti, olandesi residenti nei Paesi Bassi dove avevano imparato il 
francese o l’inglese (le due lingue oggetto di alcuni di questi studi). Non va comun-
que dimenticato che entrambe le lingue hanno relative somiglianze strutturali e 
lessicali con l’olandese – fatto che limita la rappresentatività dei risultati.  
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studi condotti da Bongaerts e dai suoi colleghi e da Birdsong (1992), sono stati 
utilizzati dei giudici che si esprimessero sull’autenticità o meno della pronuncia 
degli apprendenti. In altre parole, ci si è affidati all’orecchio umano, ottenendo 
apprendenti indistinguibili da parlanti nativi. Gli studi basati invece su misure 
strumentali hanno sempre rilevato piccole discrepanze tra la pronuncia dei 
parlanti nativi e quella dei discenti adulti a livello percettivo e produttivo. Bohn 
e Flege (1992), per esempio, misurando strumentalmente le qualità degli indici 
acustici utilizzati da apprendenti a livelli avanzati per percepire alcuni suoni 
nella L2, hanno constatato delle differenze rispetto agli standard utilizzati dai 
parlanti nativi (cfr. anche Llisterri 1995; Ham e Lowie 2001).  
Un altro aspetto molto importante da considerare è il tipo di materiale utiliz-
zato per elicitare i dati: Bongaerts (1999, 2001) e i suoi colleghi, per esempio, si 
sono serviti generalmente di frasi da leggere. Questo tipo di materiale può 
presentare degli svantaggi rispetto a una produzione spontanea della durata, per 
esempio, di 5 minuti, perché alcuni soggetti (generalmente immigrati nel paese 
della L2 in età post-scolare) possono avere problemi nella lettura (cfr. Piske et 
al. 2001). D’altra parte, le frasi da leggere vengono spesso preferite alla produ-
zione spontanea perché nel secondo caso i soggetti potrebbero evitare di produr-
re suoni che faticano a pronunciare oppure potrebbero commettere errori gram-
maticali o lessicali che sembrano regolarmente influenzare i giudici che devono 
valutare la qualità della pronuncia (cfr. Moyer 1999; Piske et al. 2001; 
Hyltenstam e Ambrahamsson in corso di stampa). Tuttavia, materiale di questo 
tipo è, secondo molti, poco rappresentativo della pronuncia di un apprendente in 
una reale conversazione e non può di conseguenza essere utilizzato per afferma-
re che certi discenti adulti riescono a raggiungere livelli da parlante nativo.35 
Non a caso Hyltenstam e Abrahamsson (in corso di stampa) sono convinti che 
nessuno degli esperimenti condotti sino a oggi indichi con certezza il raggiungi-
mento di livelli da parlante nativo per tutti gli aspetti linguistici: se rappresentati 
su un grafico, secondo i due ricercatori, gli apprendenti cosiddetti eccezionali si 
piazzerebbero infatti in una zona molto vicina a quella dei parlanti nativi, ma 
non del tutto corrispondente a essa e – causa varie imprecisioni metodologiche 
degli studi – ancora troppo ‘opaca’ per poter stabilire con esattezza le reali 
posizioni individuali.  
                                                          
35 Per risolvere il problema, Piske et al. (2001) si sono serviti di una tecnica 
cosiddetta di ripetizione ritardata: ai soggetti vengono presentate due frasi in forma 
scritta e orale, e ciò che viene richiesto è ripetere la seconda frase. Questa tecnica 
obbliga il soggetto a produrre tutti i suoni che lo sperimentatore desidera, assicura 
che non insorgano problemi dovuti alla lettura e che il soggetto non ripeta la frase 
in questione sfruttando semplicemente un meccanismo di imitazione, grazie 
all’interferenza causata dalla seconda frase. 
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A prescindere dalle percentuali e dai metodi, i dati empirici raccolti non 
sembrano confermare la versione forte del PC – come testimonia del resto anche 
lo scetticismo attuale di molti ricercatori nei confronti dell’ipotesi iniziale – 
secondo cui, causa un irrigidimento cerebrale, sarebbe impossibile raggiungere i 
livelli nativi oltre il termine ultimo e netto della pubertà. Forse è meglio parlare 
di un fenomeno generale legato all’età in cui sono coinvolti anche fattori esterni. 
2.1.3 Alcuni dubbi: il PC e l’AL1 
Nonostante gli studiosi convengano ormai tutti sul fatto che l’ipotesi del PC non 
sia valida così come formulata originariamente, sono ancora molti gli aspetti da 
chiarire per arrivare a una versione che metta d’accordo tutti quanti. Ad esem-
plificare la confusione che regna sul PC, restano i dati relativi all’AL1 
imperfetta che neppure Birdsong (1999) ha provato a spiegare, congedandoli 
dalla sua panoramica soltanto come dati “in conformità con l’ipotesi del PC” 
(1999: 1). Altri autori tendono a sorvolare nello stesso modo sui dati relativi a 
casi di AL1 tardiva incompleta e irregolare che, tuttavia, paiono importanti, in 
quanto interpretabili come una prova a favore del PC (v., per esempio, Long 
1990). Si tratterebbe, anzi, di una prova di un certo peso, se si considera che è 
relativa al processo dell’AL1 che, diversamente dall’AL2, dovrebbe essere 
“garantito” e “sbocciare” naturalmente nel bambino (Bialystok e Hakuta 1994: 
125). I dati disponibili sono relativi a casi di bambini cresciuti in condizioni di 
abbandono e isolamento estreme, di bambini udenti con genitori non udenti, di 
bambini sordi con genitori udenti e di persone che hanno acquisito il linguaggio 
dei segni (come L1) a età diverse.  
Dei primi casi fanno parte quelli dei feral children, i cosiddetti ‘bambini-lu-
po’ cresciuti allo stato selvaggio, e quelli di bambini isolati e talvolta addirittura 
seviziati dai genitori, bambini che, per queste ragioni, sono stati esposti al lin-
guaggio soltanto molto tardi. Victor, uno dei casi più noti tra quelli di bambini-
lupo, fu trovato nel 1797 nelle foreste di Aveyron, in Francia, a quella che venne 
ritenuta l’età di 12 o 13 anni. Il medico Jean-Marc-Gaspard Itard credette di 
poter insegnare a Victor a comunicare e a socializzare, non ritenendo il bambino 
sordo o ritardato, diversamente dagli altri dottori che lo avevano visitato. Itard 
lo prese allora con sé, sottoponendolo a un training che, tuttavia, non diede i ri-
sultati sperati: Victor, alla fine, era in grado soltanto di nominare singoli oggetti 
e si serviva quasi unicamente di gesti per richiederli.36 
                                                          
36 Un resoconto dettagliato sulla storia di Victor, con analisi relativa, è offerto da 
Itard (1970). Ne esiste inoltre una versione cinematografica, L’Enfant Sauvage di 
Truffau. 
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Il caso meglio documentato (Curtiss 1977, 1988a, 1988b) e forse anche uno 
dei più tristi tra quelli di bambini che hanno vissuto situazioni di estrema depri-
vazione socio-emotiva e fisica, oltre che linguistica, è quello della ragazzina 
nota con il nome fittizio di Genie. Trascurata fin dalla nascita dal padre che non 
voleva figli, Genie venne rinchiusa in una stanza cui giungevano pochissimi ru-
mori, fu legata a una sedia in modo tale che potesse muovere solo mani e piedi e 
tenuta isolata così dal padre che le si rivolgeva ringhiando e che le insegnò a 
non emettere suoni picchiandola ogniqualvolta succedeva. Genie visse in questo 
isolamento dall’età di 20 mesi fino a 13 anni e mezzo, quando, malnutrita e in-
capace di parlare, venne scoperta per caso. Da allora, la bambina venne curata e 
assegnata a un gruppo di psicologi e linguisti. Genie fece progressi rapidissimi, 
arrivando a un buon sviluppo semantico, con deficit, però, in quelli sintattico e 
fonologico, e ad uno sviluppo cognitivo molto più avanzato di quello linguistico 
generale. 
Questi casi, benché non completamente chiari per l’assenza di alcuni parti-
colari che potrebbero confermare o meno se, come alcuni ritengono, Victor e 
Genie fossero ritardati dalla nascita, avvalorano una versione debole de PC, 
secondo cui è ancora possibile imparare una lingua al di là del termine ultimo 
della pubertà, arrivando, però, a uno sviluppo linguistico incompleto ed irregola-
re, un handicap che neppure il training successivo permette di correggere. 
Il caso di Jim, descritto da Sachs et al. (1981) e già presentato in cap. 1.1.4, è 
uno degli esempi di figli udenti di genitori non udenti. Jim non fu esposto alla 
lingua orale fino a quasi quattro anni. I genitori non si rivolsero mai a lui 
neppure con il linguaggio dei segni, cosicché l’input linguistico che il bambino 
riceveva proveniva esclusivamente dalla televisione. Quando il caso di Jim fu 
segnalato, lo sviluppo linguistico del bambino era arretrato rispetto a quello dei 
suoi coetanei. Tuttavia, non appena iniziò le sedute intensive di conversazione 
con un adulto (a 3 anni e mezzo), Jim fece enormi progressi, fino a raggiungere, 
a 6 anni, uno sviluppo linguistico normale.  
Per quanto riguarda il linguaggio dei segni, i dati (cfr. per es. Newport 1990) 
indicano, nel caso di un’esposizione ritardata al linguaggio dei segni da parte di 
adulti sordi dalla nascita, il raggiungimento di standard finali diversi a seconda 
dell’età iniziale di esposizione, con un peggioramento parallelo all’età. I dati 
indicano, inoltre, una velocità maggiore nei soggetti più vecchi – ad apparente 
conferma dell’ipotesi del sorpasso – e nei soggetti piccoli rispetto ai bambini 
normali, in quest’ultimo caso dovuta, probabilmente, al fatto che in tutti i casi lo 
sviluppo cognitivo era già del tutto o almeno in parte completo, diversamente da 
quello linguistico, ancora assente.  
Nel suo studio, Mayberry (1993) ha invece esaminato, oltre ad alcuni 
soggetti sordi che imparavano il linguaggio dei segni come L1 ad età diverse, 
anche un gruppo di persone divenute sorde intorno alla pubertà che avevano 
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appreso in precedenza la L1 e che perciò apprendevano il linguaggio dei segni 
come L2 intorno alla chiusura del PC. La performance migliore di quest’ultimo 
gruppo su quella degli apprendenti adulti del linguaggio dei segni come L1, 
indicava, come è prevedibile, che l’esposizione precedente alla L1 orale 
facilitava il compito di apprendere, da adulto, la L2 dei segni.  
La conclusione che Long (1990) trae dagli studi condotti sull’AL1 tardiva è 
che, quando l’esposizione alla L1 è molto ritardata, il livello finale raggiunto è 
irregolare e incompleto e neppure un training successivo permetterà di compen-
sare il deficit iniziale. Nel caso dell’AL1 sembrerebbe allora effettivamente 
possibile parlare di un periodo critico. Perché, allora, questi dati contrastanti 
rispetto a quanto ottenuto negli ultimi anni dalla ricerca sull’AL2? Forse le 
ragioni sono da ricercare nell’importanza dello sviluppo linguistico all’interno 
del più ampio sviluppo cognitivo del soggetto: a risentire della mancata acquisi-
zione del linguaggio entro un certo periodo critico non sarà soltanto il succes-
sivo sviluppo linguistico, ma anche – seppure soltanto in parte – lo sviluppo 
cognitivo generale di cui è noto lo stretto legame con l’AL1. L’acquisizione 
della L1 verrebbe allora a creare una sorta di ‘matrice’ – parte dello sviluppo 
cognitivo generale – che renderebbe possibile un continuo perfezionamento lin-
guistico nella propria madrelingua, insieme all’apprendimento di un’altra lin-
gua. Si tratta tuttavia di speculazioni che la ricerca non ha ancora verificato spe-
rimentalmente. Esistono, però, numerose altre teorie che tentano di interpretare 
e verificare l’ipotesi del PC in maniera diversa. Nella sezione successiva verran-
no indicate le principali spiegazioni offerte sulla base dei cambiamenti neuro-
biologici che avvengono nel soggetto con la crescita e l’invecchiamento.  
2.2 Cambiamenti neurobiologici 
2.2.1 Perdita di plasticità neurale 
Come in parte già visto, alcuni studiosi ritengono che il periodo critico sia dovu-
to a una perdita di plasticità del cervello legata ai fenomeni della lateralizza-
zione cerebrale e della mielinizzazione, per cui il substrato neurale necessario 
per l’AL2, al termine del PC, non è più completamente fruibile e disponibile per 
immagazzinare nuove informazioni o modificarne altre acquisite in precedenza.  
Penfield e Roberts (1959), Lenneberg (1967) e Scovel (1969, 1981, 1988) 
hanno imputato la perdita di plasticità essenzialmente alla progressiva lateraliz-
zazione interemisferica delle funzioni del linguaggio nella corteccia cerebrale. 
Altri studiosi hanno invece indicato, come causa principale, la localizzazione 
intraemisferica delle funzioni legata al processo di mielinizzazione che, nell’ar-
co di alcuni decenni, coinvolge i percorsi neurali delle cellule nervose – incluse 
quelle dell’area di Broca, importanti per il linguaggio. Durante la mielinizza-
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zione, che avviene in tempi diversi nelle varie aree del cervello, gli assoni neu-
ronali subiscono cambiamenti anatomici e chimici poiché vengono gradual-
mente rivestiti da una guaina lipoproteica – la mielina, appunto, una sostanza 
contenuta nelle cellule gliali – che li protegge e ne aumenta la conducibilità 
(Pulvermüller e Schumann 1994). Il processo, riducendo la plasticità dei neuroni 
a formare nuove sinapsi e a modificarne talune preesistenti, limita la capacità di 
immagazzinare nuove informazioni (v. cap. 2.2.2).  
Seliger (1978) abbracciò quest’ultima posizione – includendo, tra le cause, 
l’indurimento del corpo calloso – e affermò chiaramente che il PC poteva essere 
slegato dalla lateralizzazione interemisferica, opponendovi la sua ipotesi dei pe-
riodi critici multipli, già illustrata in cap. 2.1.2. Sulla stessa linea di pensiero, si 
inseriscono altri ricercatori che ne condividono alcuni aspetti in particolare, 
motivandoli in modo diverso. Long (1990), per esempio, ritiene che esistano di-
versi periodi sensibili, associati alla progressiva perdita di plasticità nel cervello 
provocata dalla mielinizzazione. L’autore esclude categoricamente, invece, spie-
gazioni basate su fattori cognitivi, affettivi (v. capp. 3 e 4) e di input, da lui rite-
nute inadeguate.  
Alla posizione dei periodi critici multipli è inoltre accostabile la spiegazione 
del PC offerta da Walsh e Diller (1981), basata sulla maturazione diversa delle 
funzioni linguistiche cosiddette di livello inferiore e di livello superiore, corri-
spondenti a popolazioni neuronali diverse. Le prime, tra cui la pronuncia, sareb-
bero legate a circuiti macroneurali poco adattabili e che maturano funzional-
mente in una fase precoce dello sviluppo, il che spiegherebbe perché sia così 
difficile arrivare a una buona pronuncia nella L2. I processi di livello superiore 
come i rapporti semantici, invece, dipenderebbero maggiormente da circuiti lo-
cali di neuroni che, al contrario, maturano molto lentamente, continuando a 
evolversi anche nell’età adulta – il che spiegherebbe perché gli studenti univer-
sitari riescano ad apprendere molto più velocemente dei bambini una stessa 
quantità di grammatica e vocaboli.37 La spiegazione dei due ricercatori è condi-
visa anche da Pulvermüller e Schumann (1994) che, nel loro modello neuro-
biologico dell’AL2, indicano la causa della ridotta plasticità neurale nel proces-
so della mielinizzazione, che interesserebbe aree diverse della corteccia cerebra-
le non solo ‘orizzontalmente’ come osservato da Seliger (1978) e Long (1990), 
ma anche ‘verticalmente’, ovvero partendo prima dagli strati inferiori della cor-
teccia fino a quelli superiori, in base a una tabella temporale precisa (v. cap. 
2.2.2). 
Un’altra ipotesi legata ai cambiamenti neurologici che avvengono con l’età, 
ma che occupa un posto a parte, è quella dell’esercizio, formulata da Bever 
                                                          
37 Si ricorda, inoltre, che i bambini dispongono di una memoria a breve termine 
ancora limitata rispetto a quella degli adulti.  
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(1981). Secondo lo studioso, la facoltà per l’apprendimento di una lingua – 
come qualsiasi altra capacità – si atrofizzerebbe se inutilizzata per molto tempo. 
Perché sia possibile l’acquisizione di una struttura linguistica qualsiasi, secondo 
Bever, occorre normalmente che la produzione e la percezione del linguaggio 
operino in simbiosi. Il meccanismo che bilancia e allinea i due aspetti è chiama-
to da Bever psicogrammatica. Se il soggetto non si impegna in un’attività di 
apprendimento linguistico, la psicogrammatica, pur restando presente, smette di 
funzionare, poiché il suo compito principale, quello di collegare percezione e 
produzione, viene meno; così, i due meccanismi lavorano sempre più indipen-
dentemente l’uno dall’altro. È proprio a causa di questa separazione che gli 
adulti, pur imparando a discriminare i suoni, non sono più in grado di produrli in 
maniera distintiva (Bever 1981).38 
Un’ipotesi simile sarebbe stata avanzata, secondo Johnson e Newport 
(1989), da Lenneberg (1967), quando il biologo affermò che la matrice per l’ap-
prendimento linguistico è ancora presente nell’adulto, essendo stata attivata du-
rante l’infanzia. Nella formulazione di Johnson e Newport (1989), l’ipotesi po-
stula che se la capacità superiore che si ha da piccoli ad apprendere le lingue 
non viene esercitata in quel periodo particolarmente ‘felice’, essa scomparirà o 
diminuirà con la maturazione; viceversa, la capacità di apprendimento lingui-
stico resterà intatta durante tutta la vita. 
L’ipotesi di Bever confermerebbe l’opinione diffusa secondo cui chi 
apprende più lingue già da piccolo sarebbe avvantaggiato nell’apprendimento di 
altre lingue straniere da adulto. Flege (1999) ritiene che l’ipotesi dell’esercizio 
possa giustificare alcuni fenomeni dell’AL2, in particolare, perché l’accento 
straniero si faccia più marcato con l’aumentare dell’età di esposizione alla L2: 
più tempo passa prima dell’inizio del processo di AL2 (l’esercizio), più l’AL2 
diventa difficile da attuare. Tuttavia Flege (1999), basandosi sul suo modello 
dell’apprendimento linguistico e su studi empirici indicanti una correlazione tra 
la pronuncia degli apprendenti e la loro capacità di cogliere i diversi stimoli 
sonori nella L2, dimostra che la percezione e la produzione nella L2, 
diversamente da quanto afferma Bever, sono ancora allineate, anche dopo il 
periodo critico (cfr. anche cap. 5.2.1). 
                                                          
38 Ripensando a quanto affermato da Singleton sul lessico, la cui acquisizione per la 
L1 continua durante l’arco di tutta la vita e resta, quindi, attiva, viene spontaneo 
chiedersi se, in base all’ipotesi dell’esercizio, l’acquisizione lessicale nella L2 sia 
facilitata rispetto alle altre abilità linguistiche. 
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2.2.2 Il modello neurobiologico di Pulvermüller e Schumann 
In questa sezione viene dedicata particolare attenzione al modello 
dell’apprendimento di Pulvermüller e Schumann (1994; v. anche Schumann 
1994). Come molti altri, il modello proposto dai due ricercatori parte dal 
presupposto che esista effettivamente un periodo critico per l’apprendimento e 
individua le cause prime delle differenze tra AL2 adulto e AL1 infantile nei 
meccanismi del cervello. Diversamente dalle altre ipotesi avanzate, però, esso 
sembra finalmente fornire le risposte a un’ampia serie di domande, giustificando 
il diminuire della competenza linguistica man mano che aumenta l’età di 
esposizione alla L2 (e alla L1 nel caso dei bambini selvaggi) e l’aumentata 
variabilità da individuo a individuo di tale abilità con l’aumentare dell’età di 
esposizione alla L2, nonché l’incapacità di alcuni bambini di acquisire del tutto 
una lingua in un contesto bilingue. Qui verrà illustrata soltanto la giustificazione 
offerta dai due ricercatori del declino nella capacità ad apprendere una L2, 
mentre nel capitolo 4 verrà discussa la parte del modello relativa alla variabilità 
tra apprendenti, in quanto legata al fattore affettivo della motivazione. 
Le due condizioni necessarie per l’acquisizione completa di una lingua da 
parte del soggetto, nel modello, sarebbero la motivazione ad apprendere la lin-
gua, generalmente alta nei bambini e molto più variabile negli adulti, e l’abilità 
di acquisire competenze grammaticali, presente del tutto solo inizialmente e in 
graduale declino fino alla pubertà. Pulvermüller e Schumann partono dal pre-
supposto che l’apprendimento linguistico, in particolare della grammatica, si ba-
sa sul rinforzo delle sinapsi (le connessioni tra neuroni corticali)39 e che la chia-
ve della motivazione risiede nell’amigdala e nell’attività della dopamina nel me-
sencefalo40 che, se particolarmente intensa, contribuisce a facilitare l’apprendi-
mento.  
Secondo il modello, la maturazione graduale del cervello – in particolare 
della regione perisilviana della corteccia, quella del linguaggio – caratterizzata 
                                                          
39 Il rinforzo tra neuroni avviene quando questi sono attivi, inviano un impulso 
contemporaneamente e, in alcuni casi, solo se, in più, accompagnato da altri 
segnali. Nel caso delle connessioni cortico-striatali questi segnali sono indispensa-
bili e vengono inviati dai neuroni nel mesencefalo attraverso la dopamina, un 
neurotrasmettitore. Vengono così formati assemblati cortico-striato-talamici che 
corrispondono a elementi linguistici (Pulvermüller e Schumann 1994). 
40 L’amigdala, parte del sistema limbico nel lobo temporale, provvede a collegare i 
neuroni corticali a quelli della dopamina nel mesencefalo. Queste connessioni sono 
ritenute responsabili delle valutazioni positive o negative che diamo di uno stimolo, 
per cui determinano lo stato e il comportamento emotivo in reazione a un’esperien-
za. L’amigdala ha dunque un ruolo fondamentale nell’associazione di percetti e 
stati emotivi. 
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da una riduzione nella plasticità neuronale che continua fino alla pubertà, rende-
rebbe più difficile il rinforzo delle connessioni sinaptiche già stabilite, la forma-
zione di nuove sinapsi o la modifica di altre, e quindi l’immagazzinamento di 
nuove informazioni. Il fenomeno è dovuto al processo di mielinizzazione degli 
assoni neuronali, che vengono avvolti in una guaina mielinica: la sostanza, con-
tenuta nelle cellule gliali, li protegge e facilita la trasmissione dell’impulso ner-
voso, ma allo stesso tempo li irrigidisce, ostacolando la formazione di nuove 
sinapsi.  
Il processo è graduale e avviene in base a tempi diversi per ogni area cor-
ticale, tanto che il livello di mielinizzazione nelle regioni cerebrali – di cui esiste 
perfino una mappa temporale (Pulvermüller e Schumann 1994: 712) – può 
essere usato per stabilire quello di maturazione di un’area. Intorno alla pubertà 
tutte le aree corticali hanno completato la mielinizzazione, con l’eccezione, 
forse, di alcune aree di livello superiore, ancora immature. Sembra che le 
regioni del cervello che maturano prima siano quelle in cui si trova la 
conoscenza grammaticale – fonologica e sintattica – localizzabile negli strati 
inferiori della corteccia perisilviana del linguaggio, mentre le conoscenze 
semantico-pragmatiche verrebbero acquisite attraverso gli strati superiori e, 
quindi, completerebbero la loro maturazione molto più tardi (v. anche Walsh e 
Diller 1981). Dal momento che l’area preposta alla conoscenza fonologica 
sembra perdere la propria plasticità prima di quella per la sintassi, la 
competenza fonologica dovrebbe venire meno addirittura prima di quella 
sintattica, come avanzato in altre ipotesi (Seliger 1978; Long 1990). 
Il modello spiega dunque il PC in termini di una perdita di plasticità neurale. 
Tuttavia, l’effetto causale della mielina sulla plasticità neuronale vi è solo 
ipotizzato e non è ancora stato chiarito, come nel caso degli apprendenti 
eccezionali, per i quali si può solo ipotizzare un funzionamento della mielina o 
un’intensità dell’attività dopaminergica variabili da individuo a individuo 
(Pulvermüller e Schumann 1994). Il modello viene inoltre definito dallo stesso 
Schumann (1994) riduzionista, in quanto utilizza un’unica teoria per spiegare un 
processo estremamente complesso come l’apprendimento del linguaggio, inqua-
drandolo in un’ottica esclusivamente neurobiologica. Ciononostante, il modello 
ha il pregio di integrare fattori cognitivi e affettivi, riconoscendo a entrambi un 
ruolo ugualmente importante, come si intende dimostrare in questo lavoro (v. 
capp. 3 e 4). 
2.2.3 Cambiamenti nelle capacità cognitive 
Alcuni studiosi hanno ricercato le ragioni delle differenze tra AL1 e AL2 adulto 
nel mutamento delle capacità cognitive che si verifica durante la pubertà. È 
chiaro che lo sviluppo cognitivo di un bambino di pochi anni non è lontanamen-
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te paragonabile a quello di un adulto. La differenza si traduce in una generale 
tendenza, nei bambini, ad adottare una visione olistica e sintetica e a fare essen-
zialmente affidamento sulla percezione sensoriale, negli adulti, a rappresenta-
zioni mentali della realtà percepibile e al maggior uso delle capacità analitiche 
(Brown 1987; Flege 1987, 1995; Harley e Wang 1997) di cui essi sembrano 
disporre completamente all’incirca a partire dalla pubertà. Come è stato illu-
strato in cap. 1, Piaget ha infatti collocato il periodo delle operazioni formali tra 
gli 11 e i 14/15 anni, durante il quale l’individuo acquisisce la logica dell’adulto 
e la capacità di astrazione, ossia di ragionare utilizzando concetti astratti, incluse 
capacità metalinguistiche.41 
Secondo studiosi come Taylor (1974) e Genesee (1977), la maturità cogni-
tiva dell’adulto è più adatta al compito complesso e di natura astratta dell’AL2. 
Sono proprio le diverse abilità cognitive utilizzate da apprendenti piccoli e gran-
di che fanno sì che i più grandi rendano spesso meglio nelle situazioni di ap-
prendimento formale e in sede di esperimenti di laboratorio (Slavoff e Johnson 
1995). Questi ultimi richiedono infatti l’esecuzione di compiti particolari e di 
test psicolinguistici nei quali, a prescindere dalla competenza di base, i bambini 
più piccoli tendono a dare delle prestazioni inferiori rispetto ai più grandi. 
Cummins (1979, 1981) afferma inoltre che gli adulti superano i bambini soprat-
tutto in test decontestualizzati (come molti da laboratorio). L’osservazione coin-
cide con il fatto che i bambini hanno minori capacità di astrazione e che, anche 
nell’AL1, essi beneficiano di un tipo di input contestualizzato (v. cap. 1.1.4). Gli 
adulti e i ragazzi sono, inoltre, dotati proprio di una maggiore “testpertise” 
(Van Els et al. 1984: 108), ossia di maggiori capacità nell’eseguire test, forse 
dovute alla familiarità con quel tipo di compito, che li avvantaggiano rispetto ai 
bambini. 
Sembra allora che le maggiori capacità cognitive avvantaggino l’adulto 
nell’apprendimento. Molti studiosi, tuttavia, consapevoli del fatto che l’AL1 
avviene con ottimi risultati senza l’aiuto di questo tipo di capacità nel bambino, 
si sono chiesti se l’avanzato sviluppo cognitivo dell’adulto non lo impacci, 
piuttosto, nell’apprendimento della L2. Tra i primi ricercatori a porsi questa 
domanda figura Krashen. Secondo lo studioso (1975) è esattamente la consape-
volezza del proprio processo di apprendimento che il soggetto sviluppa con la 
comparsa della capacità di astrazione che bloccherebbe il processo di acqui-
sizione naturale della L2. Nel suo Monitor Model del 1981, Krashen critica 
l’apprendimento consapevole in cui il discente è in grado di controllare e rifor-
mulare attraverso uno sforzo consapevole i propri enunciati: l’unica vera forma 
                                                          
41 È opportuno riportare qui l’osservazione di Long (1990) sull’esistenza di pareri 
discordanti circa l’età esatta a cui le operazioni formali comparirebbero. 
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di acquisizione di una L2 deve avvenire, come per la L1, in maniera inconsa-
pevole, automatica, senza necessità di riflettere sulle regole formali. 
Anche Rosansky (1975), rifacendosi al modello piagetiano dello sviluppo 
cognitivo, ha indicato proprio nella comparsa dello stadio delle operazioni 
formali la causa dello stallo nell’AL2 adulto. Secondo Rosansky, l’AL1 inizia 
ad uno stadio in cui il bambino non solo è egocentrico, ma, nell’affrontare un 
problema, non è in grado di gestirne due dimensioni in una volta: forse proprio 
questa mancanza di flessibilità e di decentramento è necessaria per l’appren-
dimento linguistico. 
Felix (1985) offre una spiegazione del periodo critico nella stessa direzione, 
conciliando aspetti delle teorie di Chomsky e di Piaget. Felix afferma che, 
all’inizio del periodo piagetiano delle operazioni formali, ovvero all’inizio della 
pubertà, vengono acquisite le strategie cognitive generali di problem solving 
(PS) che si vanno ad aggiungere a quelle già presenti dell’UG – secondo Felix 
ancora intatto e accessibile nell’adulto – interferendo, così, con i principi innati 
e specifici del linguaggio e rendendo perciò meno efficace l’elaborazione 
dell’input nella L2. Nella sua competition hypothesis, Felix (1985) sostiene che 
il sistema cognitivo generale di PS con cui l’UG si trova allora a dover 
competere mal si presterebbe all’AL2, un compito con caratteristiche particolari. 
Di opinione molto simile è Meier (1995), secondo cui la capacità di apprendere 
il linguaggio (il LAD) resta intatta anche nell’adulto, ma, quando il bambino 
matura e supera i 4/5 anni, la funzione del LAD viene ostacolata dalle capacità 
cognitive del soggetto che si fanno sempre più sofisticate. 
Uno studio condotto sull’attitudine linguistica da Harley e Hart (1997) ha in-
dicato, al contrario, che le capacità analitiche sfruttate maggiormente dagli adul-
ti nell’AL2 non sembrano affatto ridurre, quanto piuttosto facilitare il processo 
di apprendimento, come confermano le correlazioni positive riscontrate tra il 
rendimento nella L2 e questa dimensione dell’attitudine linguistica. Ciò che aiu-
ta invece i bambini nell’apprendimento linguistico sarebbero abilità mnemoni-
che legate all’attitudine linguistica di cui essi si servirebbero maggiormente. 
Un’altra spiegazione in quest’ambito viene offerta da Newport (1990, 1991), 
secondo cui, paradossalmente, i bambini rendono meglio grazie alle loro capaci-
tà percettive e mnemoniche limitate che li costringono a filtrare l’input linguisti-
co in unità più piccole e più adatte alle loro capacità cognitive (v. cap. 1.1.4). La 
ricercatrice afferma che la limitata capacità della memoria a breve termine dei 
bambini permette loro di estrarre inizialmente solo pochi morfemi dall’input e 
che questi limiti di elaborazione li avvantaggiano rispetto agli adulti che, invece, 
“si trovano a dover affrontare il problema più complesso di analizzare tutto in 
una volta” (1991: 126). I bambini sono infatti in grado di immagazzinare “sol-
tanto un numero limitato di componenti linguistici della forma e del significato” 
(1990: 24), mentre gli adulti percepiscono l’intero stimolo, ma devono poi af-
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frontare il difficile compito di analizzarlo nella sua interezza. L’ipotesi di 
Newport sarebbe valida, secondo la ricercatrice, anche per compiti diversi da 
quello dell’apprendimento linguistico (1990). Slavoff e Johnson (1995), ripren-
dendo l’ipotesi, aggiungono che potrebbero essere proprio questi limiti la causa 
del ritardo iniziale dei bambini notato negli studi a breve termine. Si tratterebbe 
di differenze qualitative nei meccanismi di apprendimento, per cui l’adulto 
prende una strada inizialmente più veloce, mentre il bambino ne sceglie una più 
lenta, ma che, forse proprio per questo, alla fine si rivela più efficace. 
Brown (1987) avanza una spiegazione diversa, ma sempre legata a conside-
razioni di carattere cognitivo, rifacendosi a un’altra nozione piagetiana, quella 
dell’equilibrio nell’organizzazione interna della conoscenza. Il fenomeno 
farebbe parte dello sviluppo cognitivo e porterebbe gradualmente da stati di 
dubbio e incertezza (disequilibrio) a stati di equilibrio (e nuovamente a stati di 
disequilibrio), in un ciclo continuo che si arresta solo alla pubertà, quando le 
operazioni formali sono organizzate in maniera solida e l’equilibrio è stato 
raggiunto. Se si analizza il PC in questa chiave, si può considerare la lingua 
come un mezzo che aiuta l’individuo ad arrivare all’equilibrio cognitivo 
dell’adulto. Il bambino, in altre parole, è spinto ad acquisire il linguaggio per 
raggiungere l’equilibrio e diventa sempre meno tollerante nei confronti delle 
ambiguità cognitive a cui, inizialmente è invece quasi indifferente42 e di cui la 
crescita intellettiva lo rende sempre più consapevole, stimolando, allo stesso 
tempo, il bisogno di risolverle. Una volta risolte queste ambiguità con lo 
sviluppo completo della L1, la L2, così diversa, viene ad essere percepita come 
una miriade di ambiguità, scoraggiando l’adulto che si appresta a impararla. 
Brown (1987) ripropone, inoltre, la differenza di Ausubel (1968) tra 
apprendimento meccanico e apprendimento consapevole o contestualizzato (rote 
e meaningful learning) per giustificare il periodo critico da un punto di vista 
cognitivo. Il rote learning, lo stesso sfruttato nei metodi comportamentisti 
audiolinguali, consiste nell’immagazzinare oggetti con un legame minimo o 
nullo con le strutture cognitive dell’apprendente, come nella memorizzazione 
dei numeri telefonici o di liste di vocaboli. Con il meaningful learning, al 
contrario, il nuovo materiale è contestualizzato e viene associato e fissato a 
entità della struttura cognitiva ad esso relative e apprese in precedenza. 
Quest’ultimo tipo di apprendimento è quello normalmente più usato dall’uomo e 
sembra restare più a lungo nella memoria (cfr. Brown 1987: 65 ss.). Secondo 
Brown, benché gli adulti abbiano una maggiore capacità di concentrazione e, 
quindi, di sfruttare anche l’apprendimento meccanico, proprio come i bambini 
essi si servono e beneficiano maggiormente del tipo associativo. Tuttavia, 
diversamente dai bambini (v. cap. 1.1.4), gli adulti ricevono più spesso input 
                                                          
42 Come le contraddizioni, che non creano problemi a un bambino piccolo. 
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decontestualizzato, specialmente nell’istruzione formale, pertanto si devono 
servire di un tipo di apprendimento meccanico, meno efficace per la ritenzione a 
lungo termine del materiale appreso. 
2.2.4 Spiegazioni in chiave evolutiva 
Alcuni ricercatori hanno voluto dare una spiegazione del PC in base a cam-
biamenti neurobiologici inserendoli, però, all’interno di un processo più ampio, 
determinato dai meccanismi dell’evoluzione e della selezione naturale. 
Hurford (1991) ritiene che la selezione naturale crei una pressione sull’uomo 
affinché l’AL1 venga completata il prima possibile, poiché “una persona con 
una padronanza completa della propria lingua durante la vita adulta ha maggiori 
possibilità di procreare e sopravvivere che non una che raggiunge tale padronan-
za tardi” (1991: 190). Proprio intorno al periodo della pubertà, tale pressione 
verrebbe meno dal momento che la lingua è stata ormai acquisita. Venendo a 
mancare la pressione selettiva, anche quella facilità nell’apprendimento (come 
in altri compiti favoriti inizialmente dal fenomeno naturale) scompare. Una ver-
sione del PC così radicata nel determinismo genetico come questa, tuttavia, non 
tiene conto di fattori esterni come quelli che hanno ritardato l’AL1 in Genie 
(cap. 2.1.3). 
Pinker (1994) offre un’interpretazione simile in chiave evoluzionistica: lo 
studioso considera l’acquisizione della lingua una funzione biologica come 
un’altra, che, in quanto tale, risentirebbe del fenomeno evolutivo generale della 
senescenza. Secondo Pinker, l’apprendimento nelle fasi iniziali è favorito 
biologicamente rispetto a quello in età avanzata, perché l’uomo ne può così 
beneficiare più a lungo. Tuttavia, la facoltà per l’apprendimento è così 
dispendiosa per il metabolismo del cervello che, svolta la sua funzione, essa 
verrebbe smantellata e rimossa, attraverso danni metabolici a carico dei tessuti 
neurali su cui essa è fissata.  
2.2.5 Cambiamenti biologici neuromuscolari e psicomotori 
Una panoramica dei fattori neurologici legati al periodo critico non può non 
includere il ruolo che la coordinazione psicomotoria delle centinaia di muscoli 
del linguaggio – gola, laringe, bocca, labbra, lingua, velo ecc. – occupa all’inter-
no di questi fattori, per quanto spiegazioni in questo senso possano 
eventualmente giustificare solo lo sviluppo delle competenze linguistiche orali. 
Brown (1987: 45) osserva che arrivare al controllo di tutti questi muscoli non è 
cosa da poco neppure nell’AL1: si parte dai muscoli del neonato, sviluppati 
dapprima solo in modo che la laringe possa controllare urla prolungate, per 
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arrivare, attraverso uno sviluppo graduale, fino al controllo dei suoni più 
complessi di ogni lingua.43 Considerazioni di questo tipo sembrano indicare una 
causa del periodo critico, più che nella lateralizzazione delle funzioni del 
cervello, nella diversa plasticità neuromuscolare del bambino e dell’adulto.  
È proprio su osservazioni dello stesso tipo che si basa la teoria di Scovel 
(1969, 1988). Lo studioso, rifacendosi alla tesi della lateralizzazione di 
Lenneberg, la applicò in modo particolare alla pronuncia nell’AL2, ritenendo 
tale aspetto l’unico soggetto al periodo critico. Diversamente da morfologia, 
sintassi e lessico, la pronuncia viene danneggiata dalla perdita di plasticità, 
essendo essa l’unica ad avere una base fisica, neuromuscolare, che richiede un 
coinvolgimento di tipo neuromotorio (Scovel 1988). Per dimostrare che è 
biologicamente impossibile ottenere da adulti un accento da madrelingua, 
Scovel si servì dell’esempio di Joseph Conrad: lo scrittore nato in Ucraina da 
genitori polacchi, apprese l’inglese come terza lingua dopo la pubertà e, 
nonostante scrisse opere famose nella letteratura inglese dimostrando un’ec-
cezionale padronanza della lingua scritta inglese, mantenne sempre un forte 
accento polacco. Al “fenomeno Joseph Conrad” di Scovel, Brown (1987: 46) fa 
eco con “l’effetto Henry Kissinger”, in onore dell’ex segretario di stato ameri-
cano che conservò sempre un forte accento tedesco. Oggi potremmo forse ac-
costarvi un più moderno e nostrano fenomeno ‘Alan Friedman’, dal giornalista 
americano che, mentre illustra con notevole proprietà lessicale questioni di alta 
finanza e politica, per la sua pronuncia ricorda inevitabilmente il doppiaggio 
italiano del personaggio di Oliver Hardy.44  
Non va inoltre dimenticata l’importanza della percezione dei suoni di una L2 
per la produzione degli stessi: molti ritengono, anzi, che la produzione lingui-
stica, sia essa corretta o meno, derivi proprio dalla percezione (per una discus-
sione cfr. cap. 5.2.1). Essa è rappresentata nella mente in quella che Kuhl e 
Meltzoff (1996: 2425, citato in Flege 1999: 109) definiscono la “mappa uditivo-
articolatoria”, una rete precisa di informazioni che collegano l’articolazione dei 
muscoli ai suoni nel parlante nativo maturo. Scott (1994) si è occupata proprio 
della percezione uditiva e di come essa cambi con l’età, misurando l’accuratezza 
con cui apprendenti adulti più o meno giovani percepiscono e ritengono nella 
memoria a breve termine blocchi di discorso nella L2. I risultati dell’esperimen-
to hanno indotto Scott a indicare nella presbiacusia, ossia nella perdita parziale 
dell’udito tipica della senescenza – in particolare nella percezione delle 
frequenze più alte, dei suoni più acuti – che colpisce soprattutto gli uomini, uno 
                                                          
43 I bambini arrivano a controllare del tutto i suoni prodotti intorno ai 5 anni (Brown 
1987: 46). 
44 Questi esempi di apprendenti di grande successo, non nella pronuncia, ma sicura-
mente nella vita grazie alla loro padronanza della L2, richiamano la questione 
dell’importanza relativa di un accento da parlante nativo (cap. 5.2).  
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dei possibili fattori che giustificano la resa inferiore, seppur di poco, degli 
apprendenti più maturi rispetto a quelli più giovani. Questo dato sembra 
giustificarne altri che indicherebbero un declino nella discriminazione del 
discorso e nella comprensione legato all’età (v. Scott 1994). Contrariamente ad 
altri studi, non sembrerebbe esistere, invece, un legame con l’età per quanto 
riguarda la capacità temporale della memoria uditiva, per cui anche gli adulti più 
maturi sarebbero in grado di ritenere sequenze nella L2 di lunghezza pari a 
quelli memorizzati dai più giovani45 (Scott 1994). 
2.3 Considerazioni di carattere linguistico 
Input e output 
Prima di discutere della diversa elaborazione del materiale linguistico da parte 
di adulti e bambini, occorre innanzitutto osservare che l’input stesso che i due 
gruppi ricevono, un fattore di indubbia importanza nel determinare il “prodotto 
finale” (Birdsong 1999: 8) è molto diverso, sia quantitativamente, che qualitati-
vamente. Lee (1973, citato in McLaughlin 1985: 55) ricorda che il bambino 
impegnato nell’AL1 beneficia di un’esposizione alla lingua più intensiva e 
costante di quanto non possa un adulto alle prese con l’AL2, mentre ricevere 
input è ugualmente importante per entrambi. Klein (1990: 9) ritiene che l’idea 
che l’AL1 sia più rapida e facile dell’AL2 adulto sia soltanto un “mito” se si 
calcola la reale durata dell’esposizione alla L1 del bambino che impara a parlare 
la propria lingua materna.  
Il bambino, infatti, oltre a poter sfruttare un’interazione costante con chi lo 
accudisce da piccolo, anche quando si fa più grande elabora gran parte della 
scoperta del mondo che lo circonda attraverso la L1: la L1 gli permette di fare 
domande, ottenere risposte, organizzare le nuove informazioni mentalmente e 
tracciare le prime associazioni tra di esse. La vita dell’apprendente adulto è, 
invece, piena di impegni irrinunciabili di ordine pratico che lasciano ben poco 
tempo per lezioni di L2. Ciò significa che l’adulto ha minori possibilità di rice-
vere prezioso input nella L2 e di farne uso, due aspetti ugualmente importanti 
per l’AL2. Secondo ricercatori come Long (1996) e Swain e Lapkin (1995) 
l’input è il primo, indispensbile passo per l’AL2 poiché contiene il modello 
corretto e permette la successiva necessaria pratica di quanto appreso; è poi 
proprio attraverso la produzione (output) e il confronto con l’input corretto da 
parte del soggetto stesso, e attraverso la negoziazione dell’output con colleghi 
apprendenti e parlanti nativi, che avverrebbe il consolidamento delle conoscenze 
                                                          
45 La stessa Scott, comunque, ricorda che il campione da lei utilizzato è composto da 
soggetti in buona salute, che hanno ricevuto un tipo di istruzione formale e sono 
molto motivati (missionari). 
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corrette, la modifica di altre erronee, e l’acquisizione di nuove. Anche Scott 
(1994), del resto, imputa proprio al minore contatto con i parlanti nativi parte 
delle cause del rendimento inferiore degli adulti. Si tratta perciò di una 
differenza fondamentale tra adulti e bambini. 
Attenzione, però, come ricorda Pallotti (1998: 157) “l’equazione ‘più ce ne 
è, meglio è’ non è vera sempre e comunque”: una quantità eccessiva di input 
non risulta necessariamente in maggiore intake da parte dell’apprendente adulto, 
anzi, può eventualmente risultare stressante e quindi essere controproducente ai 
fini dell’apprendimento. Alcuni degli studi sul PC, in particolare quelli condotti 
in contesti di apprendimento naturalistico, si sono occupati di un fattore legato 
all’input, denominato generalmente ‘durata della residenza’ (all’estero), eviden-
ziando che esso avrebbe un effetto sull’AL2, ma soltanto inizialmente: una volta 
trascorso un buon numero di anni all’estero, il fattore non risulterebbe più in 
correlazioni lineari con l’AL2 (cfr. Piske et al. 2001). Inoltre, la durata della 
residenza all’estero – o, nei contesti formali, la quantità di esposizione alla L2 – 
sembra essere meno interessante dell’età di arrivo nel paese straniero, ai fini di 
pronosticare il livello di AL2 finale a cui un apprendente adulto può giungere 
(cfr. cap. 2.1.2). Per quanto riguarda l’ipotesi del sorpasso, invece, la scarsità di 
input nei contesti formali fa sì che i discenti più adulti non vengano mai 
‘raggiunti’ da quelli più giovani, contrariamente a quanto succede nei contesti di 
apprendimento naturalistico (cfr. cap. 2.1.2).  
Anche da un punto di vista qualitativo, l’input a cui è esposto l’adulto è 
diverso da quello rivolto al bambino, sia per quanto riguarda i contesti di 
apprendimento formali, sia per quelli naturali. I bambini, più precisamente, 
ricevono, attraverso la lingua materna, un input più adatto ai loro bisogni, 
linguisticamente meno complesso e contestualizzato – legato in particolare a 
oggetti tangibili – e quindi più facilmente memorizzabile (v. capp. 1.1.4 e 2.2.3). 
Essi filtrano, inoltre, l’input che ricevono, prestando attenzione soltanto a ciò 
che è per loro comprensibile, un lusso che un discente adulto non si può 
permettere. Agli adulti, inoltre, si richiede un uso della lingua decisamente più 
impegnativo di quello che ci si aspetta da un bambino (McLaughlin 1985). 
Brown (1987) ritiene che il linguaggio materno venga sostituito, nel caso degli 
adulti che apprendono mediante istruzione formale, dal teacher talk. Questo tipo 
di linguaggio utilizzato dagli insegnanti è calibrato alle capacità dell’apprenden-
te, è ridondante (contiene molte ripetizioni ed espansioni) ed è caratterizzato da 
un eloquio più lento e da un tono e un’intonazione enfatizzati. L’affermazione di 
Brown che equiparerebbe la lingua rivolta ai bambini a quella degli insegnanti 
può essere condivisa, però, solo per quanto riguarda la qualità dell’input: non si 
può certamente parlare di una sostituzione effettiva per quanto concerne la 
L’apprendimento della lingua straniera ... 
 
68 
quantità, che, nel caso del teacher talk, è tradizionalmente limitata ai soli 
momenti in classe.46 
Il ruolo dell’input diverso a cui sono esposti adulti e bambini è fondamentale 
per spiegare le differenze nel rendimento dei due gruppi di apprendenti e 
meriterebbe più spazio di quello che vi viene dedicato in queste poche righe. 
Una trattazione completa del fattore dovrebbe tuttavia includere necessariamen-
te osservazioni sulla glottodidattica, un ambito che si preferisce toccare solo 
indirettamente in questo lavoro, per restare nell’ottica dell’apprendente e dei 
processi consapevoli o meno in atto nel soggetto che determinano le diverse 
dinamiche dell’AL2. Ciò che si vuole qui sottolineare è che parlare di ‘genio 
linguistico’ per i bambini e di ‘goffaggine linguistica’ per gli adulti (Pinker 
1994: 296) è forse eccessivo, se si considerano le indubbie differenze nell’input 
e nell’interazione linguistica di cui i due gruppi di apprendenti si avvantaggiano. 
Il ruolo della L1 
Lenneberg aveva affermato che l’AL2 post-puberale, pur essendo possibile, 
avrebbe richiesto uno sforzo consapevole e faticoso, e che gli adulti prendono, 
in sostanza, una strada all’apprendimento diversa da quella per l’AL1. Tuttavia, 
se si esclude per un attimo la diversa natura del materiale linguistico in entrata, 
neppure questa affermazione del biologo è del tutto confermata. Osservando il 
processo di apprendimento nei bambini e negli adulti con la stessa L1 sono stati 
notati, infatti, tipi di errori, strategie di elaborazione e sequenze acquisitive 
simili (v. cap. 5.1.2). Perfino l’opinione diffusa secondo cui i bambini farebbero 
più affidamento degli adulti sugli indici prosodici per capire l’input che 
ricevono, sembra sia ora rimessa in discussione: uno studio di Harley, Howard e 
Hart (1995) su un campione di apprendenti cinesi di inglese, ha dimostrato che 
quelli più vecchi si servivano tanto quanto quelli più giovani dei tratti prosodici 
per aiutarsi nella comprensione, anziché su quelli sintattici come ci si attendeva. 
I risultati dello studio non sono tuttavia inattaccabili e potrebbero essere 
interpretati, come ammettono gli autori stessi, come un caso di transfert 
(cap. 5), ovvero come la trasposizione di una strategia usata nella L1: il cinese è 
infatti una lingua tonale, per cui l’attenzione ai tratti prosodici è fondamentale 
nello stabilire il significato di una parola. 
Il fenomeno più eloquente per chi interpreta il periodo critico in base a 
considerazioni linguistiche, come Bialystok e Hakuta (1999), è proprio quello 
dell’interferenza, o del transfert negativo dalla L1 alla L2, sia esso a livello 
semantico, sintattico, di strategie ecc. (v. cap. 5). Il transfert è presente, seppur 
                                                          
46 Per alcune osservazioni sulla qualità dell’input e i suoi effetti sull’AL2 cfr. Krashen 
(1985), Gass e Varonis (1994) e Loschky (1994). 
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in maniera ridotta, anche nell’AL2 infantile, ma sarebbe particolarmente 
frequente nell’AL2 adulto.47 L’adulto, infatti, dispone già di basi linguistiche 
relativamente solide (la L1) a cui ricorrere per colmare eventuali lacune nella 
conoscenza della L2, che spesso utilizza addirittura per filtrare la L2. Per chia-
rire il concetto, possiamo servirci di un esempio di Birdsong (1999: 7): un par-
lante francese adulto abituatosi a collegare la sequenza fonemica /vocale + n/ in 
finale di parola con il genere femminile (di sostantivi e aggettivi), incontrando la 
stessa sequenza in una L2 tenderà a identificare automaticamente la parola con 
il genere femminile. È proprio del transfert che Bialystok e Hakuta (1999) si 
servono per dimostrare che l’ipotesi dell’identità tra AL1 e AL2 (cap. 2.0) non 
regge: i due ricercatori ritengono il fenomeno del transfert decisivo, insieme ad 
altri fattori linguistici in generale e ad alcuni cognitivi, nel determinare il 
fallimento frequente dell’AL2 adulto. 
Le altre spiegazioni ipotizzate dalla ricerca in base a considerazioni linguisti-
che sono tutte piuttosto simili, anche se con parole chiave diverse. MacWhinney 
(1992), per esempio, afferma che, come per qualsiasi altro sistema, più la L1 
viene interiorizzata e quindi automatizzata, più, all’occorrenza, diventa difficile 
ristrutturarne il sistema e modificarlo per costruire quello della L2. Non molto 
dissimile è la teoria avanzata da Elman et al. (1996), secondo cui l’ap-
prendimento della L1 inibisce quello della L2. Secondo gli autori, l’uomo arriva 
ad acquisire e gestire perfettamente la propria L1 attraverso associazioni tra 
l’input ricevuto e il proprio output nella L1, che vengono progressivamente 
accumulate e rinforzate. In questo modo, si verifica una sorta di “ossificazione” 
nella rete neurale contenente le informazioni sulla L1, per cui vengono prodotti 
sempre meno errori e, a un certo momento del processo di AL1, si arriva a un 
punto di “non ritorno” (1996: 389) a cui la rete della L1 che il soggetto ha gra-
dualmente rinforzato non può più tornare allo stato originale. Se si rende neces-
sario cambiare il sistema, per esempio per apprendere una L2, più questa è 
ossificata e irrigidita, più diventa difficile impostarla coerentemente all’input 
diverso ricevuto. La capacità di imparare una L2 si ridurrebbe sempre più, 
quindi, per una conseguenza dell’apprendimento stesso, in particolare di quello 
precedente, l’AL1 (Elman et al. 1996). Anche Marchman (1993) parla di una 
rete neurale le cui maglie si fanno man mano sempre più fitte, tanto che 
riorganizzarla, per esempio per una L2, diventa troppo dispendioso.  
Con il suo Speech Learning Model, Flege (1987, 1995, 1999) ha avanzato 
un’ipotesi molto simile, ma limitata all’aspetto dell’accento. Forte dei risultati 
dei numerosissimi studi sulla pronuncia nell’AL2 da lui stesso condotti, Flege è 
convinto che l’accento straniero di cui molti apprendenti adulti non riescono a 
                                                          
47 Dulay e Burt (1976: 72) ritengono che il transfert delle strutture sintattiche dalla L1 
alla L2 si verifichi raramente nell’AL2 infantile e che i bambini utilizzino un 
processo di costruzione creativa nella L2 come nella L1.  
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sbarazzarsi sia la conseguenza indiretta dello sviluppo fonetico precedente, che 
si tradurrebbe, nella mente umana, nella rappresentazione continua e sempre più 
precisa delle categorie fonetiche delle vocali e delle consonanti della L1. Al gra-
duale perfezionarsi di questa rappresentazione, un processo completo a 6 anni 
(ma che tuttavia si evolve e può essere modificato nell’arco di tutta la vita), cor-
risponderebbe una difficoltà crescente nel percepire le differenze nei nuovi suo-
ni della L2, in particolare nei suoni simili a quelli della L1. Proprio per via della 
somiglianza, e della capacità sempre più ridotta di percepire le differenze più 
sottili, i suoni di una L2 vengono spesso assimilati alla preesistente rappre-
sentazione dei suoni simili della L1 e, di conseguenza, prodotti in modo scor-
retto, poiché se la percezione non è accurata, la produzione ne risente.48 Se, al 
contrario, l’apprendente arriva a notare le diversità dei suoni, questa consape-
volezza porterà alla formazione di nuove categorie fonetiche adatte per la L2 
che, a sua volta, porterà alla produzione corretta dei suoni corrispondenti. La 
cattiva pronuncia dei bambini più grandi e degli adulti originerebbe in maniera 
indiretta, pertanto, da un “importante cambiamento nello sviluppo dell’elabora-
zione del linguaggio” (Flege 1992a: 591) che l’autore fissa tra i 5 e i 7 anni, 
quando le categorie fonetiche e i loro contorni nella L1 vengono rifiniti meglio e 
stabilizzati.  
Il peso della L1 può risultare decisamente scomodo per il discente che 
apprenda la pronuncia nella L2: la frequenza con qui questo utilizza la propria 
L1 anche in un contesto straniero con un’esposizione costante alla L2 (per 
esempio con connazionali all’estero) può influire sulla qualità della pronuncia 
nella L2, che risulterà eventualmente straniera.49 Flege ritiene inoltre che i due 
sistemi L1/L2 si influenzino vicendevolmente: se è la L2 a divenire dominante 
nel soggetto, il sistema fonetico-fonologico della L1 subirà degli assestamenti di 
conseguenza (Flege 1995, 1999). L’ipotesi di Flege sembra in linea con buona 
parte della ricerca fonologica recente (cfr. cap. 5.2.1).  
Secondo Flege (e alcuni suoi colleghi che nomineremo in cap. 5.2.1), insom-
ma, l’incapacità dell’adulto di ottenere una buona pronuncia non sarebbe 
determinata da una perdita nelle capacità sensoriali percettive, ma semplice-
                                                          
48 L’ipotesi che l’accuratezza nella produzione linguistica derivi da quella percettiva 
ha ovvi importanti risvolti sull’insegnamento. Il rapporto tra questi due aspetti ver-
rà trattato in cap. 5.2.1, dove si vedrà anche che l’ipotesi è tuttora controversa. Lo 
stesso Flege non è categorico nell’affermare che la percezione preceda sempre e in 
tutti i casi la produzione. Chun (1998) afferma che non esistono risultati indicanti 
l’esistenza di una relazione tra le capacità percettive e quelle produttive per cui è 
impossibile affermare se la percezione preceda la produzione, se la produzione 
preceda la percezione, o se i due compiti debbano avvenire simultaneamente. 
49 Il predittore più importante sembra comunque restare l’età a cui ha avuto inizio 
l’AL2 (Piske et al. 2001). 
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mente dal fatto che l’adulto si è ormai “sintonizzato” percettivamente sulle 
informazioni fonetiche rilevanti da un punto di vista fonologico nella L1, un 
meccanismo che, oltretutto, ha inizio già nell’utero materno (Werker e Tees 
1983; Kuhl et al. 1992; Polka e Werker 1994; Altmann 1997). In effetti, anche 
da uno studio di Neufeld (1977) è emerso che degli adulti mai esposti prima a 
una determinata lingua sono comunque in grado di imitarne i suoni (pur 
ignorandone il significato). Come osservano Harley e Wang (1997) questo 
risultato, per quanto limitato rispetto all’obiettivo che Neufeld si era posto – 
dimostrare che è possibile raggiungere una pronuncia da parlante nativo anche 
da adulti – indica che l’adulto possiede ancora le capacità che gli permettono di 
distinguere i suoni e che pertanto la pronuncia difettosa in una L2 dipende non 
dalla perdita di tali capacità, bensì da altri fattori che ne impediscono o rendono 
più difficile l’accesso. Quest’ultima ipotesi sembra in sintonia con i risultati 
ottenuti in diversi studi (Bongaerts et al. 1995; Harley e Wang 1997; Flege 
1999; Bongaerts 2001; Hyltenstam e Abrahamsson in corso di stampa), indicanti 
che, attraverso corsi speciali volti a stimolare nell’apprendente una sensibilità 
per riconoscere i contrasti fonemici nei suoni della L2, anche gli apprendenti 
adulti possono arrivare a una pronuncia impeccabile.50 
Sembra, stavolta, che gli studi analizzati indichino una via comune, che poco 
ha a che fare con l’ipotesi originaria del PC, quanto piuttosto con fenomeni co-
gnitivi legati all’AL1. È tuttavia possibile spiegare le gravi lacune nell’AL1 tar-
divo di casi come Genie e Victor in base a teorie che implicano un apprendi-
mento precedente che ostacola, con modalità diverse, quello di nuove conoscen-
ze? In questi casi, l’apprendente dovrebbe essere addirittura facilitato: mancan-
do un modello iniziale, il discente non rischierebbe di commettere interferenze e 
potrebbe iniziare subito a costruirsi una rappresentazione mentale della lingua a 
cui viene esposto. A questo proposito vale la pena di indicare quanto suggerito 
da alcuni in merito al livello di sviluppo della L1: è stato infatti ipotizzato che a 
una buona padronanza della L2 ne possa corrispondere una previa nella L1, 
imputabile forse a alti livelli di attitudine alle lingue straniere (cfr. cap. 3.1.2). 
Purtroppo, però, l’ipotesi non è ancora stata verificata sperimentalmente (cfr. 
Muñoz 2001; Piske et al. 2001), data la difficoltà nell’operazionalizzare questo 
concetto piuttosto astratto. Anche le interpretazioni considerate in questa sezio-
ne sembrano, perciò, non riuscire a spiegare appieno il fenomeno del PC. 
                                                          
50 Recentemente sono stati sviluppati molti metodi per l’insegnamento assistito al 
computer della pronuncia nella L2 che sembrano dare buoni risultati. Per una 
panoramica si rimanda il lettore a Neri et al. (2002). 
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Il ruolo dell’UG 
Per un’analisi completa dei meccanismi biologici che intervengono nell’appren-
dimento linguistico, è doveroso chiedersi quale sia il ruolo svolto, dopo il 
periodo critico, dal meccanismo biologico e innato per eccellenza. Il dispositivo 
contenente i principi universali dell’UG sarebbe infatti apparentemente immune 
da fattori ambientali esogeni già nell’AL1 e funzionerebbe in base a un orologio 
biologico interno. Occorre innanzitutto chiedersi se il LAD resti immune anche 
all’invecchiamento, se le teorie innatiste siano compatibili con l’insuccesso di 
molti apprendenti adulti, in che modo esse possano eventualmente essere 
applicate all’AL2 adulto e che interpretazione del PC possano offrire. Brown, 
vista la ridotta percentuale di apprendenti dalla competenza perfetta in una L2, 
si pone degli interrogativi simili: 
Cosa accade alla magica “scatolina nera” chiamata LAD dopo la pubertà? 
L’adulto soffre forse di “arteriosclerosi” linguistica? […] La lateralizza-
zione segna la morte del LAD? (Brown 1987: 55). 
Le risposte degli innatisti alle domande poste da Brown e da molti altri ricer-
catori variano, ancora una volta, notevolmente: anche in questo caso, esistono le 
posizioni estreme della versione forte, secondo cui l’adulto subirebbe una perdi-
ta parziale dell’UG o dell’accesso alla struttura cognitiva innata, e quelle più 
moderate della versione debole, secondo cui la facoltà mentale sarebbe ancora 
presente, ma, causa l’intervento di diversi fattori, non sarebbe più fruibile per 
l’AL2. Bongaerts (1995: 18-20) individua tre posizioni principali, rifacendosi a 
Cook (1993) e a Sharwood Smith (1994):  
 
– Alcuni ricercatori sostengono che l’UG sia attivo anche in età adulta e che 
funzioni come nel caso dell’AL1, ovvero che l’apprendente acquisisca i 
nuovi principi fissando man mano i loro parametri ai giusti valori se esposto 
a una quantità sufficiente di L2. Tale ipotesi non sembra ai più condivisibile, 
visto l’insuccesso tipico degli adulti nell’AL2. 
– Altri ritengono che l’adulto non abbia più accesso all’UG e si serva invece di 
meccanismi di problem solving generici, o che acceda all’UG solo attraverso 
la L1. Secondo quest’ultima posizione, la L1 fungerebbe da versione 
temporanea per la L2, i principi e i parametri verrebbero poi reimpostati in 
base all’input nella L2, tuttavia, non essendo l’UG più accessibile, questa 
operazione verrebbe svolta in base a meccanismi di apprendimento non 
specifici per il linguaggio, risultando in una competenza imperfetta della L2 
in contrasto con alcuni principi dell’UG. 
– Tra coloro che pensano che l’UG sia, invece, ancora presente e attivo, si 
distinguono i ricercatori che ritengono l’adulto in grado di impostare principi 
e parametri della L2 solo dopo una fase iniziale in cui si è servito di quelli 
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della L1 anche per la L2, e coloro che ritengono che, causa l’interazione 
della L1, gli apprendenti potrebbero giungere a impostare nuovi principi 
dell’UG che non sono però presenti né nella L1, né nella L2, arrivando così a 
una competenza nella L2 difettosa. 
 
Le posizioni degli innatisti in merito sono piuttosto diverse. Bley-Vroman 
(1989, cfr. anche Bley-Vroman et al. 1988) ha proposto la fundamental 
difference hypothesis, secondo cui il meccanismo innato del LAD, di cui 
dispongono i bambini, non sarebbe più completamente accessibile in età adulta. 
Gli adulti, non potendo più beneficiare del meccanismo e dei principi di 
apprendimento ad esso collegati, dovrebbero cercare un’altra strada e farebbero 
affidamento sulla conoscenza dei principi dell’UG della L1 e su strategie 
generali di problem solving. Di qui il nome della teoria, che sottolinea il 
carattere fondamentalmente diverso dei due tipi di apprendimento. Anche 
Schachter (1988, 1989), Clahsen (1990), e Clahsen e Muysken (1986) hanno 
sposato la teoria nei suoi aspetti principali. 
Felix (1985), dal canto suo, ritiene che l’UG sia del tutto accessibile anche 
nell’AL2 adulto e propone la competition hypothesis, già illustrata in cap. 2.2.3, 
secondo cui responsabile del fallimento degli apprendenti adulti è il sistema 
cognitivo generale che, trascorso il periodo delle operazioni formali, viene a 
competere con il sistema del LAD e lo ostacola. Anche Flynn (1989) e White 
(1989, 1992) ritengono che l’UG sia ancora accessibile, ma individuano la causa 
dell’insuccesso adulto nell’incapacità di impostare nuovi parametri per la L2. 
L’adulto continuerebbe invece a servirsi di quelli fissati per la L1, forse perché, 
come affermano Towell e Hawkins (1994: 126), con l’età, i valori dei parametri 
diventano sempre più difficili da reimpostare. Secondo Flynn e White, col 
tempo e con l’aiuto della negative evidence, tuttavia, l’adulto potrebbe 
finalmente riuscire a impostare i parametri ai loro giusti valori. Quest’ultima 
versione è forse quella più accettata e quella a cui sembra condurre la maggior 
parte degli studi sull’UG e il PC (Birdsong 1999).  
Se si escludono posizioni come quest’ultima, tuttavia, tutte le interpretazioni 
del PC in termini di UG non sono in grado di spiegare perché una seppur scarsa 
parte degli apprendenti adulti riesca a raggiungere livelli da parlante nativo 
(Ioup et al. 1994). Inoltre, anche quelle teorie del PC basate sul concetto del 
riassestamento dei parametri non bastano a spiegare in modo esaustivo 
l’apprendimento adulto, perché si limitano alla core grammar, ai soli universali 
linguistici (relativi in particolare alla sintassi), tralasciando tutti gli aspetti 
periferici specifici di ogni lingua.  




In questo capitolo è stata presa in esame la prima ipotesi formulata storicamente 
per spiegare le differenze tra gli adulti e i bambini nell’apprendimento linguisti-
co, e, in particolare, per spiegare il perché delle difficoltà incontrate dagli ap-
prendenti adulti. Partendo da alcune differenze di fatto nei processi e nei risultati 
di AL1 infantile e AL2 adulto, se ne sono ricercate le cause essenzialmente nei 
cambiamenti di natura neurobiologica che intervengono nel soggetto con la 
crescita, in linea con la strada seguita inizialmente dalla ricerca, che ha portato a 
formulare l’ipotesi del periodo critico. Si è così scoperto, seguendo il cammino 
della ricerca fino agli studi più recenti, che la soluzione proposta originaria-
mente, oltre a non essere avvalorata dai dati ottenuti, è comunque troppo 
riduttiva, dal momento che i fattori che determinano le differenze tra AL1 e 
AL2 sono in realtà molti altri e anche di natura diversa da quella squisitamente 
neurobiologica.  
Tra questi, figurano il ruolo della lingua materna nell’AL2 adulto, il diverso 
sviluppo cognitivo dell’adulto e del bambino e l’input a cui essi sono esposti 
che, sia quantitativamente che qualitativamente, è tanto diverso nei due tipi di 
apprendimento da bastare da solo, secondo alcuni, a giustificare i diversi tempi e 
risultati di apprendenti adulti e bambini. I fattori in gioco scoperti recentemente, 
insomma, sarebbero talmente tanti e diversi, oltre che importanti, da aver spinto 
alcuni ricercatori a rifiutare l’ipotesi del periodo critico e a servirsi dell’età 
solamente come di un iperonimo per una serie di fenomeni che cambiano 
parallelamente ad essa.  
L’ipotesi del periodo critico, così precaria come risulta ora, non basta da sola 
a fornire una risposta alle differenze tra apprendimento adulto e acquisizione in-
fantile. Occorre costruire dei modelli dell’AL2 che spieghino tutti i fenomeni di-
versi riscontrati e che tengano contemporaneamente conto di più fattori oltre a 
quelli neurologici. Sembra infatti che una serie di fattori anche (in parte) di na-
tura esperienziale, come la motivazione, l’attitudine alle lingue straniere o il li-
vello e il tipo di istruzione ricevuta, possano avere un effetto sull’AL2 in età 
adulta, ma proprio la loro molteplicità e diversa natura renderebbe difficile con-
trollarli sperimentalmente. La maggior parte delle teorie presentate, invece, indi-
viduano in un singolo fattore la causa di un apprendimento incompleto, come un 
UG inaccessibile o parzialmente bloccato, la mielinizzazione dei neuroni ecc.  
Se sommiamo e tentiamo di conciliare le varie ipotesi avanzate, la soluzione 
più plausibile sembra dover essere di carattere cognitivo e rifarsi alle spiegazio-
ni legate al ruolo della L1 e delle modificazioni neurobiologiche come la mieli-
nizzazione. Se, con la crescita, si crea una rete neurale man mano più salda e 
quindi più rigida – soprattutto per quanto riguarda gli aspetti fonetico-fonologici 
e sintattici, in parte come conseguenza della mielinizzazione – è chiaro che di-
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venta difficile eliminare le conoscenze acquisite in precedenza, che, come nel 
caso del transfert negativo dalla L1, spesso finiscono per ostacolare l’AL2. Nei 
casi di mancata o tardiva AL1, come per Genie e Victor – ammettendo che i 
bambini fossero normali alla nascita – si può forse ipotizzare che la rete neurale, 
su cui nel corso di un normale sviluppo psicofisico viene inserito il sistema della 
L1, non sia rimasta una tabula rasa, ma si sia formata in maniera lacunosa e tal-
volta deviata rispetto a quella di un bambino normale. Mentre la rete era ancora 
malleabile, Genie e Victor, infatti, sono stati esposti esclusivamente a suoni non 
umani e, non avendo avuto un normale sviluppo socio-emotivo, non hanno potu-
to associare eventuali conoscenze linguistiche a determinati concetti e accadi-
menti reali. Come si è visto, lo sviluppo linguistico in un bambino normale av-
viene contestualmente a quello psico-fisico-emotivo, perciò i nodi formatisi sul-
la rete sono diversi, probabilmente più completi. Pertanto anche per Genie e 
Victor si può parlare di apprendimento previo, per quanto deficitario, e di una 
rete neurale da riorganizzare a un’età a cui, invece, soltanto alcune conoscenze 
possono ancora essere modificate. Un processo, questo, che è già difficoltoso 
per coloro che hanno avuto un normale sviluppo cognitivo e fisico e che richie-
de una buona dose di motivazione – fattore il cui sviluppo è legato, secondo 
Pulvermüller e Schumann (1994), alla memoria emotiva immagazzinata nel 
cervello. 
Certo, quello appena enunciato è solo un tentativo di conciliare varie ipotesi 
ancora piene di interrogativi. Anche tra coloro che continuano a credere all’esi-
stenza di un periodo, se non critico, almeno sensibile per l’apprendimento lin-
guistico, non si è ancora giunti a stabilire un’unica e chiara causa del diverso 
rendimento di adulti e bambini, e i dubbi sono tali che gli stessi ricercatori si 
sono talvolta spostati su posizioni opposte a quelle originarie. Non va dimenti-
cato, del resto, che i risultati degli studi a verifica dell’ipotesi del PC sono 
spesso discordanti, oltre che per i presupposti teorici diversi, per le difficoltà 
metodologiche che questi pongono. Dal momento che occorre comparare gruppi 
di apprendenti diversi per età, abilità cognitive, livello di istruzione, lingua 
materna e contesto dell’apprendimento e infine confrontare i risultati ottenuti tra 
esperimenti condotti con modalità diverse. Le imprecisioni a questo livello sem-
brano tante e tali da aver indotto ricercatori come Hyltenstam e Abrahamsson 
(in corso di stampa) a mettere in dubbio quanto affermato dagli studi condotti 
sinora circa l’esistenza di apprendenti in grado di raggiungere livelli da parlante 
nativo, dal momento che non si registrano esperimenti indicanti un tale effetto 
relativamente a tutti gli aspetti linguistici contemporaneamente. Tuttavia, come 
ricorda Singleton (2001), i due ricercatori ammettono altresì che più si studiano 
i cosiddetti casi eccezionali di AL2, più ci si rende conto che, come avevano già 
sostenuto in passato Grosjean (1989) e Cook (1995), questi discenti non pos-
sono essere paragonati a dei semplici monolingui.  
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Per il momento si spera, nonostante gli interrogativi rimasti aperti, di aver 
creato almeno un certo scetticismo sull’esistenza di un periodo critico con 
confini temporali netti e irreversibili. Gli stessi ricercatori sono concordi 
nell’affermare che gli adulti, in contesti di apprendimento naturalistico, rendano 
inizialmente meglio, ma vengano poi raggiunti e addirittura superati in poco 
tempo dai bambini, perciò prima si inizia l’apprendimento di una L2, migliori 
saranno i risultati. Molti preferiscono inoltre parlare oggi di ‘vari fattori legati 
all’età’, o di un generico ‘fattore-età’. Sembra comunque che, anche nel caso 
esista un PC – ipotesi in controtendenza rispetto alla ricerca recente –, ci sono 
apprendenti adulti che, mediante l’istruzione formale, sono in grado di 
raggiungere livelli da parlanti nativi anche nell’accento. Se, secondo alcuni, 
questo dato basta da solo a confutare l’ipotesi del PC, esso deve certamente 
rassicurare gli apprendenti adulti e incoraggiarli a superare le loro difficoltà 
specifiche nella L2 con un training apposito. 
Nei capitoli successivi verranno presentati in maniera più sistematica tutti 
quei fattori di natura cognitiva e affettiva che nel bambino non si sono ancora 
radicalizzati e che perciò non intervengono ancora nell’AL1, ma che nell’adulto, 
ormai sviluppato su tutti i punti di vista, possono avere effetti importanti 
sull’AL2, spiegando indirettamente il perché delle differenze tra AL1 e AL2 
oltre che di quelle tra individui adulti.  
  
Capitolo 3 Differenze nell’AL2 adulto: fattori cognitivi 
3.0 Generalità 
Nel capitolo 2 è stato affermato che, mentre l’AL1 è un processo relativamente 
uniforme, l’AL2 adulto fa registrare notevoli differenze nel livello finale a cui 
arrivano gli apprendenti. Questo capitolo si occupa di quelle caratteristiche 
individuali di natura cognitiva che determinano proprio questa disparità di 
rendimento tra gli adulti, spostandosi decisamente dalla dimensione dell’AL1 
infantile, a una esclusivamente dell’AL2 adulto. Diversamente dagli aspetti 
presentati in cap. 2, quelli descritti qui non vengono presentati, infatti, in una 
prospettiva temporale dinamica che dia informazioni sul loro graduale cambia-
mento dall’infanzia all’età adulta. Ciò che preme qui è dare una spiegazione 
dell’estrema variabilità nei livelli finali raggiunti dai discenti adulti. Questo 
obiettivo non impedirà tuttavia di fare alcuni accenni all’AL1 infantile quando 
questi siano rilevanti a giustificare alcuni aspetti che provocano differenze 
all’interno dell’AL2 adulto – come nel caso dell’attitudine linguistica che sem-
bra avere radici nella prima infanzia e in particolare nella velocità di acqui-
sizione della L1 – né di fare paragoni tra bambini e adulti che possano 
contribuire a risolvere l’interrogativo principale di questo lavoro, ovvero in che 
cosa esattamente differiscono AL1 e AL2.  
I fattori qui descritti rappresentano soltanto una parte di quelli coinvolti 
nell’AL2: le variabili legate al contesto dell’apprendimento, come il metodo di 
insegnamento, il materiale linguistico diverso che caratterizza i contesti formali 
piuttosto che quelli naturali ecc., la quantità, la qualità e l’utilità dei contatti tra 
apprendenti e parlanti nativi della L2 non verranno trattate esplicitamente, ma 
solo accennate, data la vastità dell’argomento.  
Più precisamente, i fattori presi in esame qui sono l’intelligenza, l’attitudine 
linguistica, gli stili cognitivi e le strategie dell’apprendente. La panoramica sulle 
differenze individuali verrà completata nel capitolo successivo con i fattori af-
fettivi. Tale suddivisione verrà seguita per la sua praticità, ma occorre dire fin 
d’ora che le caratteristiche descritte, pur essendo di natura molto diversa, si in-
fluenzano vicendevolmente e talvolta in maniera profonda (come l’ansia e i pro-
cessi cognitivi), come si vedrà dai numerosi riferimenti incrociati presenti nella 
trattazione, per cui ogni classificazione che le isoli ne “mutila” in realtà 
l’essenza. 
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3.1 Questione di talento? 
Se si considera la ristretta cerchia delle persone che hanno un’ottima padronanza 
di più lingue, viene da pensare che ad accomunarle sia una naturale 
disposizione: il bernoccolo delle lingue. Più in generale, si può pensare al 
concetto di talento, di cui alcuni ricercatori si sono occupati anche relativamente 
all’ambito dell’apprendimento delle lingue (Novoa et al. 1988; Schneiderman e 
Desmarais 1988; Obler 1989; Ioup et al. 1994).  
La vaga definizione a cui si è arrivati descrive il fattore come una capacità di 
natura neurologica innata, eccezionale, associata normalmente a: 
 
– deficit in un’altra area cognitiva (come la matematica), 
– un’organizzazione cerebrale insolita, con una porzione maggiore della cor-
teccia preposta all’apprendimento delle lingue – caratteristica che permette 
una maggiore flessibilità cognitiva nell’assimilare l’input linguistico e 
nell’organizzarlo poi in un sistema, 
– caratteristiche ereditarie del gruppo Geschwind (Geschwind e Galaburda 
1985), come l’essere mancini, avere dei gemelli, soffrire di allergie ecc., 
– una memoria associativa superiore, 
– capacità di gestire nuovi codici unita a un buon orecchio per gli indici 
fonetici (qualità acustiche particolari che contraddistinguono i suoni e di cui 
il nostro orecchio si serve per percepirli correttamente) e una certa abilità per 
l’imitazione orale, mentre doti musicali sembrerebbero essere ininfuenti (cfr. 
Piske et al. 2001).51  
 
Sono ormai in molti a chiedersi – con una buona dose di scetticismo 
piuttosto comprensibile se si osservano alcune delle caratteristiche sopraindicate 
– se si possa effettivamente parlare di talento linguistico, o se si debbano 
ricercare fattori più realistici e misurabili e soprattutto, acquisibili anche da 
coloro che non hanno un dono naturale per le lingue straniere, o comunque per il 
vasto gruppo di apprendenti che non si riconoscono nel profilo neuropsicologico 
appena tracciato. Qui si preferisce prendere in considerazione due tratti associati 
in qualche modo al talento linguistico: l’intelligenza e l’attitudine linguistica. 
Questi fattori sono stati infatti studiati con rigore decisamente scientifico dalla 
ricerca nell’AL2.  
                                                          
51 Sono stati trovati, comunque, anche apprendenti adulti di successo, dotati sicura-
mente di un talento per le lingue straniere, che, tuttavia, non manifestavano queste 
caratteristiche particolari (Ioup et al. 1994).  
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3.1.1 L’intelligenza  
Il concetto psicologico dell’intelligenza viene descritto comunemente come una 
“capacità generale che consente di adattarsi all’ambiente e che nell’essere uma-
no si manifesta nei comportamenti e nel grado di elaborazione dei processi men-
tali” (Zingarelli 1994: 922). Bongaerts (1992a) riferisce tuttavia che i pareri sul 
concetto psicologico dell’intelligenza restano discordanti e che numerosi ricer-
catori ed educatori lamentano, in particolar modo, la vaghezza della definizione. 
Un esempio che rasenta la comicità è la soluzione dello psicologo Robertson 
che, nel suo libro Types of thinking (1999), decide di non affrontare la defini-
zione di ‘pensiero intelligente’, convinto che l’80% dei suoi colleghi non sareb-
bero d’accordo. Robertson (1999) indica, infatti, che un primo questionario sulla 
definizione di intelligenza inviato a 14 famosi psicologi nel 1921 risultò in 14 
diverse risposte, da cui emergevano in particolare un’abilità ad apprendere e ad 
adattarsi all’ambiente; mentre un secondo questionario del 1986 risultò in 24 
risposte diverse indicanti in particolare un’abilità metacognitiva (il livello di 
consapevolezza dei propri ragionamenti) e un certo tipo di comportamento de-
scritto da un certo tipo di cultura. In questa sezione si cercherà invece di descri-
vere in termini più concreti l’intelligenza, tenendo a mente la discordanza di 
illustri pareri indicata nella premessa.  
L’intelligenza si manifesta attraverso varie abilità che permettono all’indivi-
duo di risolvere i problemi che gli si presentano nella vita quotidiana, ma anche 
nella capacità di porsi nuovi quesiti. Tale capacità è dovuta a un’attrazione verso 
la complessità che è innata negli uomini (Fumagalli e Mancin 1999). Si può 
allora ipotizzare che l’AL2 sia uno di questi problemi o complessi quesiti che 
l’uomo si trova ad affrontare, anche per una scelta volontaria. Non solo: autoim-
porsi un compito complesso come l’AL2 è allo stesso tempo segno di intel-
ligenza e mezzo per svilupparla, offrendo opportunità di apprendimento e stimo-
li per sperimentare quanto appreso (Fumagalli e Mancin 1999).  
Non a caso, alcuni ricercatori come Oller (1981a), ritengono che l’intelli-
genza determini il funzionamento generale del sistema cognitivo e, pertanto, 
anche il rendimento scolastico e linguistico in genere. Anche le abilità mostrate 
in ambito linguistico sarebbero perciò una manifestazione dell’intelligenza. 
Questa posizione tuttavia non regge se si considera che persone con quozienti 
intellettivi diversi riescono, percorrendo stadi comuni più o meno alla stessa 
velocità, a giungere alla padronanza della L1. 
Nonostante il quoziente intellettivo, così come viene misurato nei test 
appositi, risulti effettivamente correlato positivamente con la padronanza di una 
serie di abilità accademiche, vari studi hanno dimostrato che l’intelligenza e il 
rendimento scolastico non sono collegati da una relazione di causa ed effetto. 
Uno degli esperimenti più noti è quello condotto da Genesee (1976) per dimo-
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strare il legame proprio tra questi due fattori. Utilizzando test volti a misurare le 
abilità linguistiche accademiche e un’intervista dei soggetti (suddivisi in gruppi 
in base al loro quoziente intellettivo) con giudici madrelingua che ne misuras-
sero le abilità comunicative interpersonali, Genesee scoprì che il quoziente 
intellettivo era un fattore predittivo dei voti nei test accademici, ma non del 
rendimento in colloqui orali. I risultati dell’esperimento possono essere 
compresi meglio se interpretati utilizzando la distinzione introdotta in seguito da 
Cummins (1979) tra due tipi diversi di abilità linguistiche:  
 
– CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) sarebbe un’abilità con-
cettiva e necessaria per svolgere compiti cognitivi astratti, slegati dal con-
testo – come compiti scritti scolastici o formali, o parlare di cose astratte, 
come descrivere un gioco di carte senza avere delle carte sotto mano (Appel 
e Vermeer 1994)  
– BICS (Basic Interpersonal Communication Skill) sarebbe un’abilità di natura 
pratica impiegata, al contrario, nella comunicazione orale quotidiana e in 
generale per compiti non scolastici. 
 
Sulla base dei concetti di Cummins, si può concludere che Genesee (1976) 
trovò una correlazione tra intelligenza e CALP: chi aveva ottenuto punteggi più 
alti nei test di intelligenza aveva eseguito meglio i compiti che richiedevano 
maggiormente ricorso al CALP. Unito al fatto che nessuna differenza fu trovata, 
invece, per quelli che richiedevano l’uso del BICS, questo dato sembra indicare 
che il fattore intelligenza svolga un ruolo soprattutto nell’apprendimento forma-
le di una lingua straniera – ovvero relativamente a competenze quali la scrittura, 
la lettura e capacità di tipo metalinguistico – mentre non avrebbe alcun effetto 
sull’acquisizione, soprattutto in contesti naturali, delle abilità comunicative 
orali. 
3.1.2 L’attitudine alle lingue straniere  
Il concetto dell’attitudine, che alcuni identificano con quello del talento, è 
diffuso e riconosciuto anche dai profani. Se ne è anche dimostrata l’esistenza, 
persino per quanto riguarda la L1 (Wells 1985), eppure non si è ancora riusciti a 
isolarlo come insieme di caratteristiche ben precise. Questa difficoltà è dovuta 
in parte al fatto che si tratta di un concetto relativo ad abilità particolari diverse: 
si dice infatti che alcuni di noi siano più portati per le materie scientifiche, per 
esempio, mentre altri lo sono per quelle umanistiche. Il tipo di attitudine che 
interessa qui è, chiaramente, quella specifica per le lingue straniere. John B. 
Carroll, dopo 25 anni di studi su questo particolare tipo di attitudine, ha conclu-
so che si tratta di un fattore stabile, composto da diverse abilità cognitive relati-
vamente indipendenti tra loro e che non corrisponde all’intelligenza verbale o ad 
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abilità di tipo accademico, nonostante condivida con esse alcuni aspetti. Lo 
studioso la definisce lo stato iniziale di disposizione e capacità dell’individuo ad 
apprendere una lingua straniera con una certa facilità (Carroll 1981).  
La definizione non soddisfa però appieno Skehan (1989) né McLaughlin 
(1990) che rivendicano l’importanza del tratto anche nei contesti informali di 
apprendimento. Oltretutto una descrizione simile del concetto pare piuttosto 
vaga. È soltanto da poco, infatti, che si è cominciato a individuare in maniera 
più precisa quali siano effettivamente le “abilità cognitive” coinvolte nell’attitu-
dine linguistica, ma se ne ignora tuttora l’esatto funzionamento. Un’analisi dei 
test sviluppati per misurare l’attitudine da ricercatori come Carroll, e delle 
definizioni maturate con il tempo in base agli studi condotti, può chiarire meglio 
cosa si intende oggi per attitudine alle lingue straniere.  
I test dell’attitudine alle lingue straniere 
Secondo la ricostruzione di Spolsky (1995), l’inizio della storia dei test 
attitudinali per le lingue straniere risale a sessant’anni fa, quando negli Stati 
Uniti cominciarono i primi tentativi di pronosticare il livello che uno studente 
avrebbe raggiunto, per porre rimedio all’elevato tasso di ‘mortalità’ allora 
caratteristico dei corsi di lingua. I test disegnati fino agli anni ’40 e utilizzati per 
tutto il ventennio successivo, tuttavia, erano in grado di predirre con successo il 
rendimento di uno studente soltanto relativamente a corsi miranti al raggiungi-
mento di buone competenze nella lettura e nella traduzione nella lingua stranie-
ra. I test, generalmente scritti, presentavano spesso alte correlazioni con i test 
dell’intelligenza, ma si rivelavano predittori di scarsa utilità per programmi che 
miravano a sviluppare abilità comunicative nella L2 (Spolsky 1995).  
Fu John B. Carroll che, negli anni ’60, cominciò a studiare il fenomeno in 
maniera più sistematica. Lo studioso era infatti convinto che l’attitudine 
linguistica consistesse in un talento a parte, diverso dall’intelligenza, e riteneva 
perciò che le prove allora in uso misuranti la memoria per i numeri fossero 
meno utili, per pronosticare il successo in un corso intensivo di L2, di prove 
misuranti, per esempio, la memoria per i suoni. Carroll era inoltre del parere che 
l’attitudine non fosse l’unico fattore a determinare il buon esito dell’AL2 e che 
un modello appropriato dell’AL2 dovesse tenere conto di variabili quali il tipo e 
la qualità di istruzione impartita nel corso e la motivazione dello studente, 
nonché le interazioni di questi fattori con l’attitudine. Fu così che, al termine di 
cinque anni di ricerche, Carroll sviluppò insieme al collega Sapon (1959) il 
Modern Language Aptitude Test (MLAT), il test dell’attitudine linguistica per 
apprendenti dai 14 anni che, oltre ad essere il più famoso, è tuttora utilizzato.  
Il metodo adottato da Carroll e Sapon per individuare fattori predittivi 
dell’AL2 era molto in voga negli anni ’60 (Skehan 1991) e consisteva nella 
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somministrazione, a un ampio numero di soggetti, di numerosi test basati su 
criteri diversi e potenzialmente predittivi del successo in un’attività, che 
venivano poi confrontati con i risultati finali e sfrondati di conseguenza. In 
questo caso vennero somministrati 45 test che utilizzavano criteri 
potenzialmente predittivi del successo nell’AL2 a un campione di studenti 
impegnati nell’apprendimento di una lingua straniera. I risultati ottenuti dagli 
studenti all’inizio dei loro corsi vennero poi correlati con il loro rendimento 
finale nella L2 e tutto ciò che non risultò particolarmente rilevante per 
l’attitudine, insieme a eventuali criteri rivelatisi dei doppioni, venne eliminato. 
In questo modo gli studiosi ottennero i seguenti quattro componenti 
dell’attitudine linguistica (descritti in Carroll 1965):  
 
1. abilità di discriminazione fonetica (capacità di identificare e codificare suoni 
stranieri attraverso associazioni con i simboli che li rappresentano, in modo 
tale da poterli richiamare in seguito); 
2. sensibilità grammaticale (abilità di riconoscere le funzioni grammaticali che 
gli elementi linguistici svolgono all’interno della struttura di una frase); 
3. abilità di apprendimento linguistico induttivo (capacità di ragionare su mate-
riale linguistico, di esaminarlo e quindi estrapolarne schemi ricorrenti, strut-
ture, regole e relazioni di significato o di forma); 
4. abilità di memorizzazione (di materiale linguistico sotto forma di connessio-
ni di stimoli, ovvero parole [della L1] e risposte [della L2]: a seconda della 
diversa efficienza con cui le persone stabiliscono queste connessioni, varia la 
velocità di apprendimento dei vocaboli e, più in generale, la velocità 
nell’AL2). 
 
La versione finale del MLAT fu disegnata in modo da contenere prove che 
misurassero questi quattro fattori e risultò divisa in cinque parti: 
 
1. apprendimento dei numeri: si insegna allo studente il sistema numerico 
curdo, per misurare la capacità di memorizzare con l’ascolto i numeri di una 
lingua e di richiamarli; 
2. scrittura fonetica: vengono insegnati allo studente rudimenti di trascrizione 
fonetica per misurare la sua capacità di identificare fonemi, di formare asso-
ciazioni tra di essi e i simboli che li rappresentano e di ritenere tali associa-
zioni; 
3. suggerimenti ortografici: per misurare sia il vocabolario nella L1 che l’abi-
lità di discriminazione fonetica; 
4. parole all’interno di frasi: per misurare la sensibilità grammaticale; 
5. coppie associative: per misurare la memoria associativa visiva nell’apprendi-
mento dei vocaboli. 
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A testimonianza del successo del MLAT restano le varie versioni che ne 
sono state prodotte in seguito: una per bambini (8-11 anni) delle scuole elemen-
tari detta EMLAT (Carroll e Sapon 1967), una per studenti ciechi, e altre per 
studenti con madrelingua diverse dall’inglese, tra cui anche l’italiano (il 
Reattivo di attitudine linguistica di Ferencich 1964). 
Alcuni anni dopo il MLAT, nel 1966, Pimsleur pubblicò il Pimsleur 
Language Aptitude Battery (LAB), per ragazzi tra i 13 e i 19 anni. Frutto di anni 
di faticose ricerche, il test si compone di sei parti, di cui le prime due consistono 
in un resoconto dell’ultima media dello studente in alcune materie (come misura 
del rendimento) e in un giudizio del proprio interesse nell’apprendimento delle 
lingue straniere (come misura della motivazione). Si tratta in questo caso di 
misure di fattori che non hanno direttamente a che fare con l’attitudine: il LAB, 
pur essendo stato influenzato, per ammissione dello stesso autore, dal MLAT, se 
ne discosta per alcuni aspetti dovuti in parte alla diversa visione dell’attitudine 
linguistica di Pimsleur. Forse per via del suo retroterra di studi linguistici 
piuttosto che di psicologia, e per via di certi studi da lui condotti indicanti che 
molti bambini non rendono quanto potrebbero nell’AL2 guidato esclusivamente 
a causa di scarse capacità di discriminazione fonetica, Pimsleur ritiene che 
l’abilità nell’AL2 dipenda dall’intelligenza verbale, ma anche dalla motivazione 
e da abilità uditive (Gardner e MacIntyre 1992; Ganshow e Sparks 2001). In 
particolare, lo studioso ritiene che l’attitudine linguistica sia costituita principal-
mente da un’abilità linguistica analitica e da un’abilità uditiva. Di qui l’enfasi 
del LAB sulle capacità di apprendimento induttive e sull’abilità uditiva, l’assen-
za nel test di una misura della sensibilità grammaticale e della memoria, e la 
presenza di una misura della motivazione.  
La visione dell’attitudine linguistica che si rispecchia nel MLAT sembra 
essere più attinente all’essenza del fattore e, allo stesso tempo, più completa. 
Entrambi i test, tuttavia, avevano lo scopo principale di fare delle previsioni sul 
rendimento nella L2 in contesti di apprendimento guidati (Bongaerts 1992a), 
tuttora l’interesse principale della ricerca sull’attitudine linguistica (Ioup et al. 
1994). Resta da stabilire se il costrutto che viene misurato attraverso questi test 
sia significativo anche per l’apprendimento naturale di una seconda lingua. 
Nessuno sembra tuttavia aver messo seriamente in discussione le batterie di 
test sviluppate da Carroll e Pimsleur, forse per via del fatto che negli anni 
successivi divennero molto popolari le ricerche sui fattori universali, piuttosto 
che su quelli individuali (Pallotti 1998). Eppure, il MLAT, nato all’epoca del 
metodo audiolinguale, ha ora 40 anni e da più parti ne sono stati suggeriti degli 
aggiornamenti. Lo stesso Carroll (1990) ne propone alcuni, come migliorare le 
misure dell’abilità uditiva integrandole alla ricerca recente e perfezionare anche 
quelle della memoria, dal momento che alcuni studi recenti sembrano indicare 
che altre abilità mnemoniche, oltre a quella di apprendimento meccanico misu-
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rata nella prova delle coppie associative, influiscono sull’attitudine linguistica 
(Harley e Hart 1997). Nonostante gli accorgimenti necessari per migliorare il 
MLAT, il test resta indubbiamente un valido strumento per prevedere il 
successo di un apprendente nella L2. Anche il LAB di Pimsleur, nonostante le 
diversità, si è rivelato un buon indicatore del successo nell’AL2 in classe. Due 
test un po’ più recenti, ma poco noti e documentati, sono il Defense Language 
Aptitude Battery (DLAB, Petersen e Al-Haik 1976) e il VORD (Parry e Child 
1990). Per riferimenti ad altri test dell’attitudine si rimanda il lettore all’articolo 
di Ganshow e Sparks (2001). 
Attitudine: nuove scoperte 
Un importante studio longitudinale che ha dato un nuovo impulso all’interesse 
nell’attitudine linguistica è stato condotto negli anni ’80 su un ampio gruppo di 
bambini nati nell’area di Bristol – noto, infatti, come il Bristol Project – che 
vennero monitorati a stadi diversi della carriera scolastica, dalle elementari fino 
alle scuole superiori dove avevano iniziato ad apprendere una L2 (Wells 1985; 
Skehan 1989). Lo studio fornì interessanti informazioni sull’AL1, indicando, tra 
l’altro, che le differenze individuali che i bambini portano con sé il primo giorno 
di scuola (tra cui il livello di istruzione ricevuta dai genitori, legato alla classe 
sociale) anziché essere eliminate, vengono consolidate con la scolarizzazione, 
almeno fino al decimo anno di età. 
Ciò che interessa di più, qui, sono i risultati dello studio sul legame tra la 
velocità nello sviluppo della lingua materna e l’apprendimento della lingua 
straniera, e, allo stesso tempo, sul legame tra l’attitudine linguistica e queste due 
variabili. Nello studio, infatti, sono state individuate chiaramente le seguenti 
relazioni:  
 
– una relazione tra AL1 e AL2: il livello di istruzione del bambino, determina-
to dalla velocità nello sviluppo della L1, dalle dimensioni del bagaglio lessi-
cale posseduto e dal grado di istruzione della famiglia di provenienza, si è 
infatti rivelato un fattore predittivo del livello del rendimento nella L2;  
– una relazione tra l’acquisizione di alcuni aspetti sintattici nella L1 e gli 
aspetti analitici dell’attitudine linguistica che, a sua volta, influenza l’AL2 
(Skehan 1986, 1989). Questo dato confermerebbe che l’attitudine è un ‘resi-
duo’ (Carroll 1973) dell’abilità nell’acquisire la lingua materna. 
 
Il legame funzionerebbe così: i bambini che hanno avuto uno sviluppo più 
rapido di (certi) aspetti sintattici nell’AL1, mostrano più attitudine alle lingue 
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straniere.52 L’attitudine linguistica consisterebbe, allora, in una sorta di ibrido 
(Skehan 1986, 1989) che abbina sia un’abilità nell’elaborazione linguistica, sia 
una capacità – già presente nell’infanzia – di gestire il materiale linguistico 
decontestualizzato tipico delle situazioni di apprendimento formali in cui la 
lingua viene usata come mezzo simbolico. Benché sviluppata come concetto 
nell’ambito dell’apprendimento formale, l’attitudine linguistica sembra tuttavia 
avere un ruolo anche in contesti di tipo più comunicativo, e in contesti di acqui-
sizione o apprendimento naturale (Reves 1983; Skehan 1986, 1989) contraria-
mente a quanto ritiene Krashen (1981) che vede la rilevanza del fattore limitata 
all’apprendimento, e non all’acquisizione di una L2 in contesti naturali.53 
Skehan (1986, 1989) ritiene che la validità dei test attitudinali stia proprio 
nella loro natura ibrida, poiché la loro esecuzione richiede di far uso, da un lato, 
di capacità alla base dell’apprendimento linguistico (cfr. i quattro fattori dell’at-
titudine di Carroll 1965) simili nei contesti di apprendimento linguistico sponta-
neo e guidato, dall’altro, dell’abilità di apprendere servendosi di materiale de-
contestualizzato e astratto: due capacità, queste, importanti anche per il successo 
nell’apprendimento della lingua straniera. Skehan (1989) aggiunge, inoltre, che i 
dati empirici indicano correlazioni tra l’attitudine linguistica e il rendimento 
nella L2 molto alte (dell’ordine di 0.40-0.60), a cui si avvicinano a malapena 
quelle della motivazione, mentre altri fattori come personalità e stili cognitivi (v. 
cap. 4.1 e cap. 3.2 rispettivamente) danno correlazioni molto più basse. L’autore 
conclude pertanto che l’attitudine linguistica è un fattore predittivo importante 
almeno quanto gli altri per il rendimento nella L2, se non addirittura il più 
importante.  
L’affermazione è stata riconosciuta col tempo anche da due accaniti sosteni-
tori dell’importanza della motivazione come fattore predittivo, Gardner e 
MacIntyre, che hanno finito per ammettere che l’attitudine linguistica è “il 
miglior predittore del rendimento in una L2” (1992: 215). Nel tentativo di 
                                                          
52 Questo implica, secondo Skehan (1989), che una certa capacità di elaborare le 
informazioni sintattiche di una lingua non si atrofizzi del tutto con l’età, né venga 
scavalcata da altri aspetti dello sviluppo cognitivo, come sostengono alcuni studiosi 
(v. cap. 2). 
53 Nel suo Monitor Model, Krashen (1981) distingue l’acquisizione spontanea – che 
porta a “conoscenze acquisite” in maniera inconsapevole dall’apprendente unica-
mente attraverso grandi quantità di input, di positive evidence (un po’ come fanno i 
bambini) – dall’apprendimento monitorato, consapevole e analitico – che porta a 
“conoscenze apprese” attraverso l’insegnamento esplicito, metalinguistico, per es. 
di regole grammaticali, per cui l’apprendente non formula enunciati automatica-
mente, ma riflettendo prima sulla forma. Sarebbero proprio questa consapevolezza 
e l’intervento di processi intellettivi analitici a bloccare, più che favorire, l’AL2 
naturale (v. anche cap. 2.2.3). 
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spiegare le ragioni ancora poco chiare dell’alta correlazione tra attitudine e AL2, 
i due ricercatori ipotizzano che il funzionamento dell’attitudine nell’AL2 consi-
sta nel transfert positivo (e quindi utile e appropriato) nella L2 di certe abilità 
già acquisite in precedenza: l’attitudine sarebbe una sorta di “spugna cognitiva” 
(1992: 215) e favorirebbe l’instaurarsi di nuove abilità su vecchie. Anche 
McLaughlin (1995) sembra condividere questa posizione, sostenendo che, come 
confermato finora solo a livello anedottico, i soggetti multilingui riescono più 
facilmente ad apprendere altre lingue. Secondo lo studioso, questi apprendenti 
avrebbero già sviluppato e automatizzato alcune strategie e capacità di base – 
come riconoscere e scomporre lo stimolo uditivo, riconoscere strutture ricorren-
ti, decodificare parole e una memoria uditiva superiore – che trasferiscono e 
sfruttano per l’apprendimento delle altre lingue. Più avanti si vedrà, inoltre, che 
la ricerca recente ha individuato alcune radici dell’attidudine alle lingue 
straniere nell’AL1.  
Occorre sottolineare che la definizione data da Skehan dell’attitudine lingui-
stica come ibrido di due abilità non è affatto in contrasto con quella di Carroll 
(1965): i suoi quattro componenti attitudinali sono, al contrario, un punto fermo 
per Skehan che semplicemente amplia la ricerca sull’attitudine alle lingue stra-
niere differenziandola in due abilità principali (l’ibrido, appunto), ma ritenen-
dola pur sempre formata dai quattro componenti individuati da Carroll e Sapon 
– o eventualmente da tre che Skehan chiama abilità mnemonica, analitica e 
uditiva.54 
Skehan (1989) ricorda inoltre che, benché accada raramente nell’insegna-
mento, è importante tenere conto di questa multidimensionalità dell’attitudine 
linguistica: studenti diversi possiedono e sfruttano maggiormente uno dei due 
orientamenti principali dell’attitudine (analitico o mnemonico)55 e potrebbero 
perciò trarre maggior profitto da metodi e condizioni di insegnamento diversi – 
un effetto che Snow (1989) definisce di “interazione tra attitudine e trattamen-
to”. L’affermazione potrebbe essere avvalorata da uno studio di Harley e Hart 
(1997) che ha indicato correlazioni positive diverse per apprendenti di età 
diverse. Più precisamente, in contesti di immersione (L2 francese), è emersa una 
correlazione positiva tra abilità mnemonica – legata ad un apprendimento di tipo 
olistico, sintetico e analogico, incentrato sull’espressione, per cui interi blocchi 
linguistici vengono assimilati grazie a una memoria efficiente – e risultati nella 
                                                          
54 Per semplificare le cose, Skehan (1989) riassume l’abilità induttiva di appren-
dimento linguistico e la sensibilità grammaticale in un unico fattore di “abilità 
linguistica analitica”. 
55 Sembra che gli orientamenti analitico/mnemonico possano rispecchiare anche un 
uso dei due diversi emisferi cerebrali (v. cap. 3.2.1), un’eventualità che confer-
merebbe l’ipotesi che i due orientamenti siano legati a tipi diversi di apprendenti 
(Skehan 1989). 
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L2 per i bambini, mentre per gli studenti adolescenti la correlazione positiva è 
stata ottenuta con la dimensione analitica dell’attitudine linguistica – legata ad 
un tipo di apprendimento più incentrato sull’analisi della lingua, simbolico. I 
risultati sembrano inoltre in linea con quanto ritengono gli psicologi dell’età 
evolutiva che considerano l’approccio olistico la tappa precedente, nello svilup-
po cognitivo, all’elaborazione analitica (Harley e Hart 1997).  
Benché sia risaputo che gli adulti fanno un maggior uso di abilità analitiche 
rispetto ai bambini, gli stessi autori ritengono necessarie ulteriori ricerche per 
poter generalizzare i dati da loro ottenuti, dal momento che i due contesti di 
insegnamento presi in esame nel loro studio non erano del tutto uguali, e quindi 
è possibile che la preferenza per l’uso di un tipo particolare di abilità sia stata 
favorita dal tipo (diverso) di insegnamento. Se confermati da altri studi, i 
risultati di Harley e Hart (1997) potrebbero confutare le teorie di Krashen (1975, 
1981), Rosansky (1975), Felix (1985) e Meier (1995), presentate in cap. 2.2.3, 
secondo cui le capacità cognitive analitiche sfruttate maggiormente dagli adulti 
ostacolerebbero il processo di AL2, dal momento che, invece, nello studio è 
proprio la dimensione analitica a essere correlata positivamente con il maggior 
successo tra gli apprendenti “tardivi”.  
Prima di concludere la discussione sull’attitudine linguistica, va menzionata 
la posizione in proposito di Sparks e Ganshow, difesa dai due ricercatori in una 
querelle con MacIntyre sul Modern Language Journal del 1995. Partendo dal 
presupposto che gli studi sugli apprendenti indicano livelli di abilità nella L1 e 
di attitudine alla lingua straniera molto più bassi nei soggetti mediocri, Sparks e 
Ganshow dichiarano l’attitudine linguistica la fonte primaria delle differenze 
individuali nel rendimento nella L2, relegando alle variabili affettive (cap. 4), 
tra cui l’ansia, la motivazione e l’atteggiamento, il ruolo di semplici effetti col-
laterali, e non di causa (è essenzialmente questo il motivo della divergenza di 
opinioni con MacIntyre, cfr. anche cap. 4). Si tratta dell’ipotesi della differenza 
nella codifica linguistica (LCDH, Sparks e Ganshow 1991, 1993a, 1993b) 
secondo cui coloro che hanno difficoltà a codificare in maniera efficiente gli 
stimoli linguistici nella L1 (in particolare i fonemi), e sono dotati, in altre 
parole, di scarsa attitudine linguistica, avranno difficoltà simili anche nell’AL2. 
Questa abilità – per la quale i due ricercatori non negano comunque la possi-
bilità di un training volto ad aumentarla (1993a) – distinguerebbe i buoni ap-
prendenti da quelli mediocri. La posizione di Sparks e Ganshow, benché 
interessante, non sembra comunque valida in quanto propone che l’ansia non 
intervenga nei processi cognitivi, che, secondo i due ricercatori, sarebbero 
completamente isolati ed immuni da essa. Per una discussione in proposito si 
rimanda a cap. 4.1.4. 
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3.1.3 Intelligenza e attitudine a confronto 
L’intelligenza e l’attitudine alle lingue straniere condividono, oltre a una certa 
importanza per l’AL2, talmente tanti aspetti (v. Harley e Hart 1997: 384-385 per 
una trattazione), da aver portato alcuni studiosi, come Oller (1981a), a ritenere 
che l’attitudine coincida con l’intelligenza. Carroll (1981), al contrario, pur rico-
noscendo un certo legame tra i due fattori (nell’abilità induttiva di apprendi-
mento del suo modello), ritiene che l’attitudine linguistica sia diversa dall’intel-
ligenza o da abilità accademiche in genere e che tali fattori siano relativamente 
indipendenti l’uno dall’altro. Oltretutto, come è già stato sottolineato, se i due 
fattori coincidessero, non si spiegherebbe perché persone con quozienti intellet-
tivi piuttosto diversi acquisiscano in maniera sorprendentemente simile la pro-
pria L1. Tuttavia alcuni studi hanno evidenziato considerevoli aspetti in comune 
tra i due fattori, soprattutto con alcuni componenti dell’attitudine linguistica (v. 
panoramica in Harley e Hart 1997). Tra questi figura uno studio dello stesso 
Carroll (1990), che ammette che la prova del MLAT misurante la sensibilità 
grammaticale (“parole all’interno di frasi”) rappresenti un buon test per 
misurare l’intelligenza generica. 
L’attitudine linguistica fornirebbe comunque migliori previsioni sulla 
competenza di un apprendente nella L2 rispetto a una più generale misura di 
un’abilità accademica (Carroll 1981) ed è ora riconosciuta come il fattore predit-
tivo più importante. La spiegazione di Gardner e MacIntyre (1992) di 
quest’ultima caratteristica dell’attitudine, con l’ipotesi della “spugna cognitiva”, 
confermerebbe la differenza tra l’intelligenza da un lato, che influenza il rendi-
mento di uno studente nella comprensione delle istruzioni e delle spiegazioni, o 
nel dedurle dal materiale presentato nell’AL2, e l’attitudine linguistica dall’altro 
che, invece, agisce a un livello diverso, favorendo il transfert positivo (v. cap. 5) 
di abilità necessarie nella L2 su altre acquisite precedentemente: in questo modo 
l’attitudine accorcerebbe i tempi necessari al discente per apprendere il 
materiale o sviluppare un’abilità necessaria a tal fine.  
McLaughlin (1995) avanza un’ipotesi simile, affermando non solo che gli 
apprendenti multilingui siano avvantaggiati nell’apprendimento di un’altra 
lingua straniera perché trasferiscono capacità specifiche che hanno automatiz-
zato in precedenza, ma anche che le differenze individuali nell’attitudine alle 
lingue straniere sono il risultato congiunto della disponibilità di informazioni 
sulla L2 e della velocità ed efficienza della memoria di lavoro del soggetto. La 
memoria di lavoro infatti, permette dapprima di immagazzinare ed elaborare le 
nuove informazioni sulla L2 (che non sono ancora state automatizzate) in un 
sistema, e successivamente di ristrutturare la rappresentazione del sistema 
linguistico, man mano che nuove conoscenze vengono maturate.  
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Anche Bialystok e Hakuta (1994) sono dell’opinione che l’intelligenza e 
l’attitudine alle lingue straniere non coincidano, e, a dimostrazione della loro in-
dipendenza reciproca, ricordano che alcuni studenti dall’intelligenza media ren-
dono molto bene in alcune materie specifiche per cui hanno chiaramente un’atti-
tudine, e, viceversa, altri molto intelligenti sembrano meno portati per certe 
materie. 
I due fattori possono essere confrontati anche in base alla loro origine, che 
può essere geneticamente innata oppure esperienziale e quindi modificabile 
dall’ambiente. In quanto caratteristica genetica influenzabile anche dagli stimoli 
ambientali in modo da permettere all’uomo un migliore adattamento (Fumagalli 
e Mancin 1999), però, l’intelligenza si avvicina ancora una volta all’attitudine 
linguistica. Per l’attitudine, tuttavia, non esiste una risposta univoca alla questio-
ne dell’origine. Sembra che l’attitudine sia un tratto relativamente stabile nel 
tempo e slegato dall’età in cui si inizia ad apprendere la L2, come dimostrano i 
dati del Bristol Project (Skehan 1986), rimasti pressoché invariati nell’arco di 10 
anni, non modificabile neppure con il training in una L2, come emerso dallo 
studio di Harley e Hart (1997) che non ha evidenziato cambiamenti nell’atti-
tudine linguistica degli studenti nel livello più avanzato, esposti per più tempo 
alla L2 in maniera intensiva e in un contesto di immersione. A favore dell’in-
natismo dell’attitudine possono essere citati, inoltre, alcuni studi su apprendenti 
della L2 eccezionali (Novoa et al. 1988; Schneiderman e Desmarais 1988; Obler 
1989; Ioup et al. 1994) che hanno spinto gli autori a ipotizzare l’esistenza di un 
talento linguistico genetico collegato ai tratti famigliari sopraelencati.  
Non tutti condividono, tuttavia, l’ipotesi della fissità e dell’innatismo 
dell’attitudine: McLaughlin (1990, 1995), per esempio, ritiene, sulla base di 
alcuni studi empirici, che l’attitudine linguistica possa essere sviluppata attra-
verso l’apprendimento previo di altre lingue straniere (come nel caso dei sogget-
ti multilingui, che sembrerebbero più facilitati nell’AL2) e l’insegnamento – ai 
meno ‘portati’, o ai soggetti che per la prima volta si apprestano a studiare una 
L2 – di strategie che aumentino l’efficienza della memoria di lavoro: in questo 
modo gli apprendenti sarebbero in grado di elaborare le informazioni linguisti-
che in maniera più efficiente. Lo stesso Carroll, che inizialmente aveva optato 
per la tesi innatista dell’attitudine (1973), ha poi affermato (1981) che non 
esistono solidi dati empirici che lo spingano a negare l’influenza di esperienze 
passate sull’attitudine linguistica, benché i dati di cui lo studioso dispone gli 
facciano pensare che il fattore sia relativamente stabile, fissato a lungo nella vita 
di una persona e difficile da modificare in maniera significativa.  
Skehan (1986, 1989), in una posizione che sembra conciliare un po’ tutte le 
altre, ritiene che l’attitudine alle lingue possa risalire a fattori sia legati all’espe-
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rienza nei primi anni dell’infanzia (come l’istruzione ricevuta a casa),56 sia e so-
prattutto a fattori genetici: le differenze individuali nella velocità di AL1 riscon-
trate nei bambini già in età prescolare (Wells 1985) fanno infatti ipotizzare 
differenze attitudinali già da piccoli (Harley e Hart 1997). 
In conclusione, si può affermare che, nonostante le diatribe tra ricercatori, 
l’attitudine è indubbiamente una variabile individuale molto importante per 
l’AL2, sicuramente nei contesti di apprendimento formale, per quanto resti 
ancora l’interrogativo di come essa funzioni. Sembra comunque che il fattore 
abbia un’assodata origine genetica innata e sia solo in minima parte modi-
ficabile, ma anche questo punto è lungi dall’essere stato chiarito. Una risposta in 
questo senso sarebbe utile da un punto di vista pedagogico, perché indicherebbe 
indirettamente se il fattore possa essere sviluppato ulteriormente in qualche 
modo, come nel caso dell’intelligenza. Non è necessariamente vero, comunque, 
che chi ottiene un punteggio basso in uno dei test dell’attitudine alle lingue 
straniere sia un apprendente mediocre, né viceversa, dal momento che quello del 
talento, oltre ad essere un fattore ancora molto discusso e forse significativo solo 
per determinati contesti di apprendimento, non è di gran lunga l’unico a influire 
sull’AL2. 
3.2 Stili cognitivi 
Definire gli stili cognitivi non è compito facile. Si tratta infatti di fattori legati in 
maniera così stretta ad aspetti cognitivi, affettivi e fisiologici (Brown 1987), 
nonché a fattori ambientali, da rendere difficile sia isolarli e suddividerli, sia 
descriverli esattamente. A complicare la definizione c’è il fatto che non sono 
tratti osservabili direttamente, per cui, come per altri aspetti cognitivi, la ricerca 
non vi ha accesso diretto (Appel e Vermeer 1994). Non c’è quindi da stupirsi 
che anche nella letteratura in materia regni una certa confusione 
terminologica.57 A questo proposito Brown (1987) fa un’interessante distinzione 
tra il concetto di processo, universale e con tratti comuni a tutti gli apprendenti 
(v. anche Færch e Kasper 1983), quello di stile, che varia da individuo a 
individuo, e quello di strategia (cap. 3.3.), che addirittura varia all’interno di 
uno stesso individuo.  
                                                          
56 Non ci si stancherà mai di ricordare l’importanza dell’interazione con i bambini 
attraverso varie attività per il successivo sviluppo delle abilità nella L1, già più 
volte sottolineata in cap. 1.1.4. 
57 Bongaerts ricorda che le somiglianze tra le varie dimensioni degli stili cognitivi 
hanno portato Hartnett (1985) a concludere che in realtà ne esistano soltanto due, 
quello analitico e quello olistico. Per questo stesso motivo alcune dimensioni di 
stili diversi sono state trattate insieme in questa sezione. 
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Una definizione degli stili cognitivi riportata più volte, è quella di Ausubel 
che li definisce delle “differenze individuali nell’organizzazione cognitiva e nel 
funzionamento intellettivo di una persona, coerenti tra di loro e durevoli” 
(Ausubel 1968: 170). Per utilizzare termini meno astratti, si può parlare di una 
predisposizione generale, di preferenze individuali generalmente inconsapevoli 
e involontarie o di modi costanti e preferiti di percepire, apprendere, elaborare, 
organizzare e richiamare le informazioni (Ellis 1985; Brown 1987; Skehan 
1991; Hoffman 1997; Benotti 2001), ovvero di come pensiamo, apprendiamo e 
scegliamo di risolvere certi problemi – relativi non soltanto all’apprendimento, 
ma anche a tutto ciò che coinvolge aspetti cognitivi, come l’interazione sociale – 
piuttosto che di che cosa. Si tratta, insomma, del processo piuttosto che del 
contenuto o del prodotto, della strada, piuttosto che della meta che si vuole 
raggiungere, di un approccio che prescinde dal compito specifico (Hoffman 
1997; Benotti 2001).  
Non si tratta, inoltre, di un’abilità unipolare come, per esempio, l’intelli-
genza e l’attitudine. Ciascuno stile ha infatti carattere bipolare e viene descritto 
in base a due dimensioni opposte: quando viene misurato, dà punteggi massimi 
a entrambi i poli delle due dimensioni che lo contraddistinguono, ma con segno 
opposto (Benotti 2001). Generalmente si preferiscono, infatti, definizioni degli 
stili che non attribuiscano un valore a una dimensione piuttosto che all’altra 
(Hoffman 1997). 
La maggior parte dei ricercatori ritiene, infine, che questo tipo di fattore si 
sviluppi lentamente nel tempo in base all’esperienza e che difficilmente possa 
essere modificato (Messick 1976) e, in ogni caso, solo attraverso un training 
apposito. Solo Brown (1987) sembra essere del parere che gli stili cognitivi non 
siano tratti stabili nell’adulto e preferisce parlare di una tendenza verso uno stile 
anziché un altro, lasciando aperta la possibilità che, in una determinata situa-
zione, una persona adotti uno stile cognitivo diverso dal solito. L’opinione più 
diffusa è, invece, che gli stili presentino una notevole fissità che può risultare 
perfino scomoda per compiti particolari: questi, infatti, potrebbero forse essere 
affrontati meglio se si disponesse di uno stile diverso. Per porvi rimedio, la 
ricerca è più incline a ritenere che vengano eventualmente sviluppate delle 
strategie (la traduzione pratica e consapevole degli stili, v. cap. 3.3) diverse e 
eventualmente anche in lieve conflitto con gli stili, che permettano di risolvere 
meglio il compito.  
Conoscere gli stili preferiti di un apprendente è importante per l’insegna-
mento, sia per chi disegna i metodi, sia per gli insegnanti: Wallace e Oxford 
(1992) hanno scoperto che ben l’82% degli studenti di ESL (inglese seconda 
lingua) della loro ricerca hanno sperimentato conflitti tra i propri stili e quelli 
dell’insegnante per quanto riguarda scrivere, leggere e (apprendimento e uso 
della) grammatica, ottenendo come conseguenza punteggi più bassi. In classi 
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multiculturali, la consapevolezza dei diversi stili degli studenti diventa ancora 
più importante in quanto questi sono strettamente legati alla cultura di apparte-
nenza dell’apprendente. Razze, popoli e società tendono a preferire stili omoge-
nei58 al loro interno,59 che potrebbero emergere in classe, formando, insegnante 
incluso, un gruppo notevolmente eterogeneo con un maggiore pericolo di 
conflitti tra stili. 
Per la loro importanza nell’apprendimento, si è cercato di individuare alcuni 
stili, e di raggrupparli per studiarli meglio, in base a differenze e punti in 
comune. Si tratta, ancora una volta, di suddivisioni artificiali, dal momento che 
gli stili mediano personalità, emotività, cognizione e fisicità: uno stile cognitivo 
impulsivo, per esempio, si sviluppa in una persona dal carattere impulsivo e 
viceversa (Brown 1987). Le ricerche nell’ambito di questi fattori erano già 
cominciate negli anni ’50, ma fu negli anni ’70 che si iniziarono a studiare gli 
stili cognitivi come possibile spiegazione delle differenze individuali nell’AL2 
(Bongaerts 1992a; Hoffman 1997). Da allora, educatori e psicologi hanno steso 
corpose liste di stili cognitivi: Ehrman e Oxford (1990) ne hanno individuati 
almeno venti rilevanti per l’apprendimento, Brown aveva indicato numerosi 
binomi già nel 1980, tuttavia la maggior parte della letteratura in materia si è 
occupata principalmente di due sole dimensioni, la dipendenza/indipendenza dal 
campo. È proprio da questo binomio, descritto qui anche in relazione ad altre 
dimensioni, che partirà la trattazione dell’argomento. Gli stili più noti tra quelli 
affettivi verranno, invece, esaminati nel paragrafo sulla personalità.60 
                                                          
58 Gli stili variano comunque da individuo a individuo, per cui anche all’interno di 
uno stesso popolo esistono stili diversi. Nella realtà, inoltre, non ci sono gli estremi 
netti che utilizziamo qui per dare un’idea più chiara degli stili: la maggior parte 
delle persone ricade infatti nella zona centrale del continuum tra i due estremi 
(Hoffman 1997). 
59 Oxford e Anderson (1995) hanno descritto in maniera crossculturale gli stili e ne 
hanno compilato una tabella indicante gli stili preferiti da diverse culture. 
60 Esistono anche stili di apprendimento legati alle preferenze percettive, che possono 
essere visive, uditive o tattili. Si tratta di stili introdotti nella ricerca da una decina 
di anni, grazie soprattutto a Reid (1987): la ricercatrice ha scoperto che il 90% delle 
lezioni sono fatte su misura per l’apprendente che predilige l’insegnamento uditivo 
(istruzioni orali, interazioni prive di supporti visivi, materiale che abbina lingua e 
musica), nonostante nella maggior parte delle culture questo non rappresenti che 
una minoranza tra gli stili percettivi preferiti. Agli studenti orientati visivamente, 
piace leggere e ricevere molto materiale visivo come stimolo all’apprendimento, 
mentre conferenze, conversazioni e istruzioni orali prive di un supporto visivo ri-
sultano loro confuse e possono destare ansia. I tipi tattili (o cinestesici) amano il 
movimento e preferiscono lavorare con oggetti tangibili, collage ecc.; soffrono se 
costretti lunghe ore a un banco o a una scrivania, hanno bisogno di pause frequenti 
e soprattutto di movimento fisico (giochi e attività teatrali, drammatiche) e di mate-
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3.2.1 Dipendente/indipendente dal campo  
Di gran lunga lo stile cognitivo più studiato negli ultimi trent’anni, la dicotomia 
field dependence/independence è stata etichettata in maniera diversa dai vari ri-
cercatori che se ne sono occupati e si può tradurre in italiano con dipenden-
za/indipendenza dal campo (D/IC). Con ‘campo’ si intende qui un campo per-
cettivo o astratto, come un insieme di idee, pensieri, sentimenti ecc. (Brown 
1987). Secondo Oxford e Anderson (1995: 205) questo stile indica il “grado di 
abilità nel separare dettagli trascurabili di secondo piano da dettagli veramente 
significativi”. Gli stessi autori riportano tuttavia l’importante sottolineatura di 
Chapelle (1995): come di recente anche Johnson, Prior e Artuso (2000), la ricer-
catrice osserva che, nonostante dai primi anni ’80 la definizione si sia allargata 
al grado di abilità nel ricostruire cognitivamente una situazione o uno stimolo, 
Witkin e Goodenough (1981) avevano inizialmente definito il binomio D/IC 
come uno stile bipolare di cui ciascun estremo rappresenta qualità utili in deter-
minate circostanze, dalla valenza neutra, privo cioè di una connotazione partico-
lare e indicante semplicemente che gli individui differiscono nel fare affidamen-
to a riferimenti interni o esterni. Un’abilità è, al contrario, una competenza e 
viene generalmente associata a rendimenti elevati nello svolgimento di compiti 
specifici (Johnson et al. 2000).  
Come gli altri stili cognitivi, quello della D/IC è un tratto relativamente 
stabile ed è legato ai seguenti fattori: 
 
– la cultura di appartenenza (Oxford e Anderson 1995; Hoffman 1997);  
– il sesso, con le donne generalmente più DC, e gli uomini più IC (Messick 
1976) – benché resti tuttora da dimostrare, come ricorda Hoffman (1997), se 
la caratteristica non sia dovuta al tipo di educazione ricevuta; 
– l’età: i bambini sono in genere più DC, sono infatti più empatici (Guiora et 
al. 1972b) e acquisiscono la lingua in modo più naturale senza fare caso agli 
errori e ai piccoli dettagli, mentre gli adulti sviluppano una maggiore IC tra i 
15 e i 30 anni (Hansen 1984; Chapelle e Roberts 1986), fanno uso di tecni-
che di auto-monitoraggio consapevole (Krashen 1977), prestano attenzione 
alla forma, e si servono di strategie di apprendimento. 
 
La definizione iniziale neutra di Witkin e Goodenough (1981) ricordata da 
Chapelle (1995), restando più generale, lascia spazio ad altre caratteristiche 
simili (cognitive e non) a cui le due dimensioni, studiate una volta in maniera 
                                                                                                                                 
riali che abbinino lingua e arti visive (quest’ultimo in comune con i visivi). Esisto-
no comunque studenti in grado di apprendere sfruttando canali sensoriali multipli, 
per i quali si rivelano utili materiali combinati e diversificati (Oxford e Anderson 
1995). 
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isolata, vengono ora associate nella ricerca (Skehan 1991). Il binomio D/IC può 
essere infatti studiato in relazione allo stile cognitivo globale/analitico – legato a 
sua volta allo stile cognitivo e affettivo razionale/emotivo, uno dei tipi di perso-
nalità cosiddetti Myers-Briggs (Myers 1962; Myers e McCauley 1985) –61 e 
all’uso dell’emisfero destro e di quello sinistro (Kinsella 1995) che, come si è 
visto in cap. 2, corrisponde a funzioni diverse che vengono lateralizzate con la 
crescita,62 un’altra preferenza considerata stile cognitivo in quanto varia da 
soggetto a soggetto.63 È in base a questi stili che presentiamo ora una defini-
zione della dicotomia D/IC, in modo da fornire un quadro più completo e chiaro 
di concetti astratti altrimenti difficili da comprendere.64 
Gli apprendenti DC, dipendenti dal campo, (chiamati talvolta field-sensitive, 
ovvero sensibili al campo, per attenuare la connotazione negativa dell’aggettivo 
‘dipendente’), fanno generalmente uso di uno stile cognitivo globale (tendono 
cioè a percepire globalmente) e, preferibilmente, dell’emisfero destro, mostran-
do inoltre caratteristiche associate alla dimensione emotiva del binomio cogniti-
vo-affettivo razionale/emotivo (v. Oxford e Anderson 1995). Tenendo presente 
la precisazione di Chapelle (1995), si può dire che, in generale, gli apprendenti 
che mostrano queste caratteristiche si servono maggiormente di fattori con-
testuali e riferimenti esterni per elaborare e trarre informazioni, stabilire signifi-
cati, ottenere approvazione e guida, prendere decisioni ed esprimere giudizi. Il 
DC (globale e a dominanza emisfero destro) è inoltre intuitivo, percepisce l’im-
magine nella sua totalità, in maniera olistica (modalità di elaborazione tipica 
dell’emisfero destro) e, proprio per questa dipendenza dall’intero campo, nota 
difficilmente i particolari in esso contenuti e fatica a isolarli (Hoffman 1997). È 
                                                          
61 Le due ricercatrici, ispirandosi ai “tipi” della teoria di Jung (1923), dimenticata 
durante gli anni del comportamentismo che aveva così ignorato l’individualità, 
svilupparono un test basato su 4 dicotomie di stili: introverso/estroverso, 
percettivo/intuitivo, razionale/emotivo, rituale/dinamico.  
62 Torrance (1980) ha redatto una lista delle caratteristiche associate a ciascun 
emisfero. A quello sinistro vengono normalmente associati il pensiero logico, 
analitico e l’elaborazione matematica e lineare delle informazioni, mentre il destro 
percepisce e ricorda immagini visive, tattili, e uditive, è più efficiente nell’elabora-
zione di informazioni olistiche, integrative ed emotive. Naturalmente i due emisferi 
comunicano attraverso il corpo calloso, per cui le varie funzioni non sono del tutto 
isolate in ciascuno dei due emisferi (Brown 1987). 
63 Un altro binomio simile, a cui si vuole qui solo accennare, è la distinzione di 
Evelyn Hatch (1974) tra raccoglitori di dati, (con un approccio di tipo olistico 
mirante al senso globale), e costruttori di regole, (analitici, si concentrano sui 
piccoli dettagli linguistici). 
64 La descrizione delle dimensioni è basata, dove mancano riferimenti specifici, su 
Witkin et al. (1977), Witkin e Goodenough (1981), Brown (1987), Bongaerts 
(1992a), Oxford e Anderson (1995), Chapelle (1995), Hoffman (1997). 
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solo in relazione all’insieme che il DC stabilisce significati, in maniera relazio-
nale, integrativa, faticando spesso a scorgere i dettagli importanti se lo sfondo 
(linguistico) è confuso.  
Seguendo la definizione in termini cognitivi di Pascual-Leone (1989) ripor-
tata in Johnson et al. (2000), il DC dispone delle stesse capacità mentali dell’ID 
– ovvero è in grado di mantenere attivi, allo stesso tempo, lo stesso numero di 
schemi mentali – ciò che lo distingue dall’IC, è un repertorio ridotto di strutture 
di controllo esecutive. In altre parole, il DC ha una minore capacità di control-
lare, dirigere, inibire tali schemi e attivarne altri specifici a seconda della neces-
sità. Nelle fasi più avanzate dell’apprendimento, per esempio, è spesso necessa-
rio interrompere certi schemi che vengono attivati automaticamente alla com-
parsa di un determinato stimolo contestuale (in questo caso fuorviante) per atti-
varne altri. Ciò significa che il DC può avere problemi in situazioni fuorvianti, 
in cui elementi contestuali attivano schemi mentali che non contribuiscono alla 
risoluzione del compito. Allo stesso, tempo, però, si può ipotizzare che alcune 
situazioni facilitative – in cui gli elementi contestuali attivano schemi che per-
mettono il corretto svolgimento del compito – i DC non siano in difficoltà, o 
siano addirittura avvantaggiati rispetto agli individui IC (Johnson et al. 2000). 
Da un punto di vista emotivo, il DC ha un “orientamento sociale”, è più sen-
sibile a fattori sociali ed emotivi e riesce a trasmettere accuratamente messaggi 
non-verbali, anche se non esistono finora indicazioni che questo orientamento si 
traduca in acilità interpersonali (Johnson et al. 2000). Il DC è olistico anche per 
quanto riguarda la percezione di sé, vedendosi parte di un universo più ampio. 
Più legato agli altri per la propria identità, il DC deriva il concetto di sé dal 
rapporto con gli altri, ne accetta le opinioni prima di esprimere un giudizio e fa 
riferimento a figure autoritarie per ricevere approvazione e istruzioni. Nelle 
decisioni si lascia spesso influenzare dai sentimenti e dalle idee degli altri – che 
riesce a percepire facilmente essendo empatico (Witkin et al. 1971; cap. 4.1.1) – 
dal clima emotivo, da valori personali e interpersonali, piuttosto che da logica e 
analisi. Sembra infatti che questa dimensione si sviluppi più facilmente in 
culture che prevedono un’educazione molto rigida con un forte controllo da 
parte dei genitori e/o un orientamento di gruppo, come nelle società molto 
autoritarie o agrarie, con enfasi sul collettivismo. 
Queste preferenze a livello comportamentale si traducono in strategie di ap-
prendimento globali, come fare previsioni e inferenze – magari tirando a indovi-
nare, viste la capacità intuitive dei DC, dal contesto – e trascurare i dettagli. Le 
capacità interpersonali normalmente attribuite ai DC (per quanto prive di una 
base empirica), fanno ipotizzare che preferiscano un tipo di apprendimento pret-
tamente comunicativo, con lavori di gruppo piuttosto che individuali. L’ipotesi 
che i DC riescano meglio a stabilire una vicinanza psicologica che favorisce poi 
la comunicazione fa poi supporre che per loro sia più facile stabilire contatti con 
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la comunità della L2 (che, a sua volta, come si è già detto altrove, aumenta le 
possibilità di utili scambi interattivi nella L2). Sembra, infine, che i DC, forse 
per via della dominanza dell’emisfero destro, preferiscano un tipo di insegna-
mento strutturato, induttivo65 con enfasi sull’apprendimento di immagini intere, 
siano più bravi a fare generalizzazioni, a manipolare metafore, a comunicare con 
l’espressione artistica in generale, e mostrino più facilmente reazioni emotive. 
All’apprendente indipendente dal campo, vengono invece associate abilità 
analitiche – uno dei tre fattori principali usati per definire l’intelligenza – una 
dominanza dell’emisfero sinistro, e la dimensione razionale del binomio emoti-
vo/razionale. Il discente IC tende a percepire analiticamente, per cui è in grado 
di riconoscere uno ad uno i sottoinsiemi contenuti in un campo come elementi 
discreti e indipendenti dall’insieme anche quando non sono particolarmente 
evidenti. L’apprendente IC è in grado di estrarre tali elementi dal campo con-
testuale per farne un’analisi separata e riutilizzarli in un contesto diverso, impor-
re struttura a un campo che ne è privo o alterarne l’organizzazione, disponendo 
di una maggiore capacità di “ristrutturazione cognitiva” (Witkin e Goodenough 
1981). L’IC tende a fare affidamento a riferimenti interni, per cui utilizza un 
modo di elaborazione delle informazioni indipendente, manifestando un 
distacco oggettivo nel prendere decisioni basate sulla logica e l’analisi (tipico 
dello stile razionale). È inoltre soprattutto verbale, lineare, logico. 
Da un punto di vista emotivo, la persona IC è più indipendente, non ricerca 
approvazione in una figura autoritaria, è competitiva e sicura di sé e manifesta 
un orientamento più impersonale. Generalmente più individualista, l’IC è meno 
sensibile e preferisce situazioni solitarie a quelle sociali. Non a caso pare che lo 
sviluppo di uno stile IC sia legato all’educazione ricevuta dal bambino in società 
democratiche, individualiste, industrializzate e competitive, con sistemi di edu-
cazione più liberali, con enfasi sull’autonomia personale. La tendenza a essere 
IC aumenterebbe, inoltre, con la crescita fino ai 15 anni, resterebbe poi stabile 
fino ai 30, e infine diminuirebbe (Hansen 1984; Chapelle e Roberts 1986). 
Nell’ambito dell’apprendimento, l’apprendente IC è in grado di distinguere 
facilmente pezzi di informazione dal loro contesto generale, preferendo proba-
bilmente materie che implicano attività di tipo astratto, impersonale e, in gene-
rale, un tipo di approccio formale, oggettivo, decontestualizzato66 e deduttivo67 
                                                          
65 Il ragionamento induttivo, e quello deduttivo, sono due aspetti polari del processo 
di generalizzazione. L’apprendimento induttivo consiste nell’indurre, da una serie 
di istanze particolari, una regola, una legge, delle conclusioni che governino tutte 
quelle istanze particolari. Si ritiene che questo tipo di apprendimento sia sfruttato 
soprattutto in contesti naturali e dai bambini (Brown 1987).  
66 Si ricorda che l’attitudine linguistica è composta da abilità analitiche nel gestire 
linguaggio decontestualizzato. 
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all’apprendimento. In sostanza l’enfasi è sui dettagli, sull’accuratezza e la preci-
sione, sulla ricerca dei contrasti e dei rapporti di causa ed effetto. L’individua-
lismo dell’IC si traduce in una preferenza per la competizione e il riconosci-
mento individuali, piuttosto che per i lavori di gruppo.  
Per quanto riguarda la ricerca, si tratta di vedere se vengano confermate le 
ipotesi secondo cui, in considerazione anche del legame tra D/IC e dominanza di 
un emisfero, i DC renderebbero meglio in situazioni di apprendimento induttivo, 
e con enfasi sulla comunicazione interpersonale – come l’apprendimento natura-
le di una L2, acquisita principalmente attraverso il contatto con i madrelingua, 
mentre i discenti IC, essendo analitici, otterrebbero risultati migliori in contesti 
formali in cui le istruzioni vengono presentate in maniera deduttiva e in abilità 
linguistiche come lo scrivere e il leggere. È inoltre interessante scoprire se sia 
verificata l’ipotesi secondo cui, presentando informazioni contestuali utili, i DC 
possano equiparare se non addirittura superare il rendimento degli ID in compiti 
che presentano un conflitto cognitivo.  
Se, da un lato, sembra confermato che gli IC traggono maggior profitto da 
un tipo di apprendimento deduttivo – incentrato su regole – e i DC da uno 
induttivo – attraverso esempi – (v. Abraham 1985 e Hartnett 1985), dall’altro, 
gli esperimenti condotti su D/IC e vari aspetti del rendimento (cfr. Bongaerts 
1992a; Hoffman 1997) hanno dato risultati misti che sembrerebbero confutare 
l’ipotesi della bipolarità delle due dimensioni.  
Mentre gli apprendenti IC riescono effettivamente meglio, secondo i dati 
raccolti, nei test di accuratezza grammaticale,68 non è sempre vero che i DC 
ottengono risultati migliori nei compiti prettamente comunicativi (Oxford e 
Anderson 1995). Chapelle e Roberts (1986) per esempio, hanno trovato una 
correlazione tra IC e competenza comunicativa, senza individuare però alcun 
legame tra questa competenza e la DC. Lo studio condotto recentemente da 
Johnson, Prior e Artuso sembra invece confermare un rendimento migliore da 
parte dei DC per alcune misure comunicative (in particolare relative a capacità 
conversazionali). Analizzando una serie di studi relativi alla L1, Johnson et al. 
                                                                                                                                 
67 L’apprendimento deduttivo, tipico dei contesti di apprendimento formale adulto, 
porta alla deduzione delle singole istanze da un principio generale, attraverso un 
passaggio dal generale allo specifico.  
68 Si è ipotizzato che i discenti IC riescano a rendere meglio nei test che misurano il 
rendimento nella lingua straniera per la natura stessa dei test fatti a scuola, incen-
trati su aspetti specifici e discreti della L2. I cloze test, per esempio, (consistenti in 
un brano da cui vengono cancellate una parola ogni 5-10, di cui gli studenti devono 
riempire gli spazi vuoti con le parole mancanti, e volti a verificare abilità lingui-
stiche diverse) richiedono abilità di ristrutturazione associate alla dimensione IC, 
tuttavia gli studi condotti in merito da Stansfield e Hansen (1983) e Hansen (1984) 
non hanno indicato una correlazione significativa con questa dimensione. 
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(2000) indicano che gli apprendenti IC sembrano più articolati dei DC, superan-
doli nel rendimento generale, nei cloze-test, in test di lettura e in alcuni test 
orali. Anche gli studi condotti relativamente all’AL2 sembrerebbero indicare 
una superiorità globale degli apprendenti IC (Johnson et al. 2000). Al momento, 
insomma, sembra che i dati in favore del ruolo bipolare del binomio D/IC 
nell’AL2 siano molto limitati, che, al limite, sia l’IC a portare a un successo 
maggiore nell’AL2 e che, forse, lo stile cognitivo non sia altro che la manife-
stazione di diverse capacità spaziali o cognitive.  
I motivi che possono giustificare questi risultati possono essere legati, come 
spesso accade, a uno o più errori nel misurare i fattori. Skehan (1989), per 
esempio, avanza l’ipotesi che l’IC sia una misura camuffata dell’intelligenza. In 
effetti è stata spesso notata una correlazione positiva tra quoziente intellettivo e 
IC (Skehan 1991), per cui eliminando, come generalmente accade, il fattore 
‘intelligenza’ nel calcolare i risultati, non restano correlazioni considerevoli 
dell’IC con l’AL2. C’è inoltre il problema della misura della DC, non da tutti 
accettata come valida in alcuni test (v., per es., Bialystok e Hakuta 1994).  
La D/IC viene di solito misurata con l’Embedded Figures Test (EFT, v. 
Witkin et al. 1971, in versione individuale o di gruppo, il Group EFT). Il test di 
figure mascherate consiste nel mostrare al soggetto una serie di disegni com-
plessi dentro i quali questi deve individuare forme geometriche più semplici: il 
processo di estrapolazione cui il soggetto deve mentalmente scomporre la figura 
complessa viene considerato indice dell’articolazione cognitiva del soggetto 
(Burge e Di Nuovo 1989; Johnson et al. 2000). Come per l’Hidden Figures 
Test, si tratta di un reattivo psicodiagnostico da fare con carta e penna. Chi 
ottiene un punteggio alto viene considerato una persona IC, chi basso, un DC. 
Esistono poi altri test (v. Johnson et al. 2000), tra cui alcuni consistenti in 
esercizi di orientamento nello spazio, per i quali viene richiesto al soggetto di 
collocare oggetti in una stanza buia o di capirne l’orientamento rispetto al 
proprio corpo (Rod and Frame Test, Body Adjustment Test).  
Hoffman (1997) sottolinea comunque che non tutti accettano la validità, in 
particolare, dell’EFT. Griffiths e Sheen (1992) ritengono che il test non sia rile-
vante per l’AL2, come neppure le dimensioni D/IC. Inoltre, come sostengono 
Brown (1987) e Chapelle e Roberts (1986) un test come l’EFT è disegnato in 
modo da misurare l’IC, o la scarsa IC, non la DC: il test richiede di trovare 
oggetti nascosti, e quindi l’uso della dimensione dell’IC, perciò chi trova un 
minor numero di figure geometriche nascoste nei disegni e ottiene punteggi 
bassi non ha necessariamente una forte DC. In realtà, non esiste un vero e 
proprio test per misurare la DC. Come spesso accade, benché si abbia a che fare 
con uno stile, la metodologia utilizza misure più adatte a quantificare un’abilità. 
In mancanza di solidi dati empirici, si può forse constatare a livello intuitivo 
che, a prescindere dai problemi legati ai test che misurano le dimensioni, 
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ciascuna delle due dimensioni comporta dei vantaggi in situazioni di apprendi-
mento diverse (Skehan 1991), ma può anche ostacolare l’apprendimento: un ec-
cesso di IC può portare a visioni troppo ristrette (Brown 1987), e uno di DC, 
viceversa, può portare a eccessiva imprecisione nella L2. La conclusione più 
logica sembra essere che il successo nell’AL2 possa essere raggiunto da coloro 
che manifestano una maggiore duttilità a livello cognitivo (Brown 1987; 
Chapelle e Roberts 1986), ovvero da coloro che sono in grado di sfruttare 
entrambi gli stili. Anche questa affermazione, tuttavia, richiede molta cautela e 
una dimostrazione empirica, dal momento che i due tratti, come tutti gli stili 
cognitivi, sono ritenuti piuttosto stabili e difficilmente una persona può riuscire 
a giostrarli consapevolmente. 
3.2.2 Riflessivo/impulsivo 
Lo stile cognitivo della riflessività/impulsività ha riscosso meno attenzione del 
binomio D/IC in relazione all’apprendimento della lingua, tuttavia anche queste 
dimensioni sembrano avere una certa importanza in questo ambito.  
Dal punto di vista cognitivo, la psicologia ha dimostrato che una persona, di 
fronte a un problema, tende o a improvvisare e produrre in fretta una risposta 
(impulsivi), oppure a prendere una decisione calcolata più lentamente (rifles-
sivi). Queste due reazioni opposte sono state chiamate anche stile intuitivo e 
stile sistematico rispettivamente (Ewing 1977) e sembrano collegate, come la 
D/IC, alla dicotomia globale/analitico, con gli apprendenti impulsivi più globali 
e quelli riflessivi più analitici (Oxford e Anderson 1995).  
Da un punto di vista emotivo, i riflessivi tendono a preoccuparsi maggior-
mente della qualità della loro prestazione rispetto agli impulsivi, e sono capaci 
di prestare attenzione più a lungo (Bongaerts 1992a). I due tipi vengono general-
mente misurati con il Matching Familiar Figures Test (MFFT, Kagan et al. 
1964) che consta di 12 subtest. Ciascuno di questi contiene una figura che viene 
mostrata al soggetto e per la quale vengono poi presentate una serie di figure 
simili tra cui questi deve individuare l’unica identica: a seconda del tempo 
impiegato per individuare la figura e degli errori commessi, si stabilisce se una 
persona è riflessiva o impulsiva. 
La tendenza dell’impulsivo ad essere veloce ma poco accurato si tradurreb-
be, nell’apprendimento, in errori commessi facilmente sia nelle abilità linguisti-
che produttive (scrivere, parlare), sia in quelle recettive (leggere e ascoltare). I 
riflessivi, invece, preferendo un’analisi sistematica delle ipotesi, sarebbero 
generalmente più accurati nelle loro prestazioni in tutte le abilità linguistiche 
(Oxford e Anderson 1995; Brown 1987). Per esempio, in una prova di compren-
sione di un testo, un impulsivo potrebbe ultimare la lettura prima, ma dare 
un’interpretazione del testo errata o meno accurata del riflessivo. Inoltre una 
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persona riflessiva potrebbe sì restare più a lungo a una determinata fase della 
propria interlingua (cap. 5), cioè ad un determinato livello di competenza nella 
L2, superandola però definitivamente quando pronta (Brown 1987). Anche in 
questo caso, sarebbe utile per l’insegnante conoscere lo stile dell’apprendente. 
In generale, la ricerca su questo stile al di fuori dell’ambito dell’apprendi-
mento del linguaggio indica che i riflessivi danno prestazioni migliori degli 
impulsivi in una serie di compiti diversi (Bongaerts 1992a). Nell’ambito 
dell’AL2 la tendenza sembrerebbe confermata, ma sono ancora troppo pochi gli 
studi, e i risultati contraddittori. Sembrerebbe tuttavia che i tentativi di miglio-
rare il rendimento degli impulsivi, insegnando loro a rispondere con più calma, 
innalzino effettivamente il livello delle loro prestazioni (Messer 1976). 
3.2.3 Tolleranza delle ambiguità: orientamento chiuso/ aperto, 
rituale/dinamico 
Un altro stile cognitivo importante per l’AL2 in classe è quello della tolleranza 
delle ambiguità, legato a un orientamento aperto/chiuso, che vede, da un lato, 
persone più aperte mentalmente e in grado di gestire anche situazioni contraddit-
torie, dall’altro, persone più chiuse e dogmatiche che mal tollerano incongruen-
ze e ambiguità (Brown 1987).  
Le persone cognitivamente orientate verso un atteggiamento più chiuso e in-
tollerante sembrerebbero corrispondere ai tipi rituali, del binomio rituale/dina-
mico di Myers-Briggs, che tendono a dare giudizi e a prendere decisioni in 
maniera affrettata (Oxford e Anderson 1995). L’apprendente che manifesta 
queste caratteristiche tende a pianificare le sessioni di studio in maniera precisa, 
fa i compiti regolarmente, non ama le ambiguità e l’incertezza. Proprio per evi-
tare indesiderate ambiguità, lo studente chiuso salta spesso a conclusioni affret-
tate sulla L2, tende a vedere bianco o nero, giusto o sbagliato, considerando 
accettabile una sola risposta piuttosto che varie possibilità, non apprezzando i 
compromessi (Oxford e Anderson 1995).  
L’apprendente più aperto e tollerante, invece, viene accostato alle caratteri-
stiche del tipo dinamico, che si limita a percepire e rimanda decisioni o giudizi, 
non avendo bisogno di formarseli subito. Lo studente con queste caratteristiche 
tende ad affrontare una lezione di lingua come un gioco divertente, mostra una 
notevole tolleranza delle ambiguità e non si preoccupa se non capisce tutto 
immediatamente, né si preoccupa particolarmente di finire tutti compiti in 
tempo; apprezza, infine, lezioni poco strutturate e originali che varino spesso 
anche nella forma (Oxford e Anderson 1995). 
I due stili possono sia avvantaggiare, sia ostacolare lo studente nell’AL2, dal 
momento che la L2, con tutte le strutture lessicali e sintattiche diverse dalla L1, 
falsi amici ecc., contiene molte ambiguità. Così, chi tollera meglio queste ambi-
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guità è in grado di manipolare la L2 in modo più creativo e originale, ma allo 
stesso tempo, se eccessivamente tollerante, rischia di non prestare abbastanza 
attenzione alla correttezza formale e finisce per non essere accurato, per esem-
pio accettando di buon grado regole diverse senza integrarle in un sistema lin-
guistico strutturato e coerente e imparandole mnemonicamente senza riflettere 
(Brown 1987). Dai pochi esperimenti condotti (Naiman et al. 1978; Chapelle e 
Roberts 1986), sembra che la tolleranza nei confronti delle ambiguità contribui-
sca a determinare il successo di un apprendente, ma le correlazioni emerse non 
sono particolarmente significative. 
3.2.4 Intuitivo-sincronico/concreto-sequenziale 
Un ultimo stile a cui si vuole accennare per i risvolti nel comportamento in 
classe è quello intuitivo-sincronico/concreto-sequenziale (IS/CS).  
Un apprendente IS cerca di costruire un modello mentale della L2, gestendo 
in maniera astratta, non lineare l’intero insieme, mostrando spiccate doti di 
immaginazione, originalità e creatività. L’IS non ha bisogno di capire tutto o di 
disporre di tutte le informazioni necessarie: si sente tranquillo facendo prono-
stici e provando a indovinare, oppure utilizzando altre strategie per compensare 
la conoscenza mancante (Oxford e Anderson 1995).  
Al contrario, l’apprendente concreto-sequenziale preferisce disporre di infor-
mazioni complete dal momento che difficilmente fa uso di tecniche di compen-
sazione. Il CS predilige materiale e tecniche dell’apprendimento linguistico che 
combinino suoni, movimenti, vista e tatto e che richiedano un’applicazione 
lineare, sequenziale, concreta. La mancanza di continuità lo infastidisce, per cui 
il CS segue le istruzioni dell’insegnante alla lettera e, allo stesso tempo, apprez-
za l’insegnante che si attiene all’argomento trattato senza divagare. Il CS è un 
perfezionista, preferisce risultati concreti e fa uso di strategie come la memo-
rizzazione, la pianificazione, l’analisi, la ripetizione di liste, il ripasso strutturato 
(Oxford e Anderson 1995).  
Stili cognitivi: conclusioni 
Nella sezione sugli stili cognitivi si è voluto dimostrare l’esistenza e la poten-
ziale importanza per l’AL2 di alcuni modi preferiti di pensare. In realtà, sono 
stati individuati molti altri stili che potrebbero esercitare un’influenza sull’AL2, 
come quelli descritti da Brown nel suo libro del 1980, ma lo stesso autore, 
nell’edizione successiva del 1987, ne ha ridotto il numero: se sono molti, infatti, 
gli stili per cui, a livello intuitivo, si può ipotizzare un ruolo nell’AL2, i dati 
empirici sono generalmente scarsi e a volte anche ambigui, per cui non è ancora 
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possibile dare risposte definitive sul legame tra determinate dimensioni e l’AL2. 
Anche nel caso del binomio dipendente/indipendente dal campo, quello più stu-
diato, non si è ancora in possesso di dati certi e univoci circa gli effetti sull’AL2.  
In generale, sembra che l’IC sia più adatta al tipo di apprendimento della 
lingua straniera – o comunque a contesti formali e allo svolgimento di test 
scolastici tradizionali scritti che richiedono l’uso di abilità analitiche – mentre 
sembra che la DC sia utile in situazioni di apprendimento naturali. Nonostante 
sembrerebbe logico dedurre che quest’ultima dimensione venga sfruttata in 
attività con enfasi sulle abilità comunicative orali, gli studi condotti indicano 
tuttavia prestazioni almeno equivalenti, se non addirittura migliori, da parte dei 
discenti IC. L’assenza di un test vero e proprio che misuri la DC può forse 
spiegare questa confusione.  
Forse una ragione dei risultati inconcludenti è da attribuire al fatto che 
raramente le persone sono così radicali nei loro stili come descritto qui e negli 
studi citati: in questa sezione sono state presentate caratteristiche estreme per 
dare un’idea più chiara di quella che, in realtà per molti potrebbe essere solo una 
tendenza. La stessa cosa vale per gli schemi che affibbiano a ciascuna razza 
(talvolta raggruppando popoli decisamente diversi in un unico gruppo, come 
lamentato da Pallotti 1998) uno stile preferito, quasi a volerle bollare per 
comodità di studio: come accennato, ogni popolo è composto di individui che, 
fortunatamente, sono diversi l’uno dall’altro. 
Sembra si possa dedurre, ancora una volta senza disporre di basi empiriche, 
che l’apprendente ideale si debba collocare a metà tra le dimensioni opposte di 
ciascun binomio, o, ancora meglio, che esso possegga la flessibilità negli stili 
cognitivi con cui Witkin e Goodenough (1981) hanno indicato la capacità di 
spostarsi da una dimensione all’altra a seconda delle necessità, non solo per il 
binomio D/IC, ma anche per gli altri qui indicati. Tuttavia è stato dimostrato che 
gli stili cognitivi sono tratti piuttosto stabili nell’individuo. Sono le strategie 
dell’apprendente, presentate nel paragrafo successivo, che possono variare e 
quindi forse aiutare l’apprendente in maniera più flessibile nell’AL2. 
3.3 Strategie dell’apprendente 
Le strategie sono la traduzione pratica degli stili. Si tratta di decisioni prese in 
base ai propri stili preferiti e al compito specifico da risolvere. Sono il metodo 
specifico che adottiamo per affrontare un problema, di solito in maniera consa-
pevole (ma possono essere anche inconsapevoli o diventare automatiche).69 In 
                                                          
69 Sembra troppo categorica la distinzione di Messick (1976) tra stili e strategie 
cognitivi come rispettivamente inconsapevoli e consapevoli da parte dell’appren-
dente. Lo stesso si dica per Cohen (1998: 5) che considera le strategie “selezionate 
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ambito di AL2 si possono definire delle azioni, dei comportamenti o delle tecni-
che specifici e intrapresi dall’apprendente per facilitare il processo di apprendi-
mento (e quindi di uso) della L2, per controllarlo e strutturarlo, migliorando 
l’acquisizione, l’immagazzinamento, il richiamo e quindi l’uso di informazioni 
sulla L2 (Brown 1980; Rubin 1987; Wenden 1987; Oxford e Crookall 1989; 
O’Malley e Chamot 1990; Oxford 1990; MacIntyre 1995b; Oxford e Anderson 
1995; Cohen 1998). Diversamente dagli stili, le strategie possono essere diverse 
a seconda del problema da risolvere e di altri fattori, per cui possono variare 
all’interno di uno stesso individuo e possono essere modificate con un training 
apposito (Messick 1976; Brown 1987; Hoffman 1997). 
Talvolta si tratta di operazioni osservabili, come fare una domanda, oppure 
di passi mentali, come tracciare un paragone mentale (Wenden 1987) per com-
prendere o memorizzare meglio un concetto. Alcuni esempi di strategie globali 
dell’apprendente sono analizzare e monitorare le informazioni durante la loro 
acquisizione, valutare il proprio apprendimento quando è stato completato o 
autoconvincersi di essere in grado di risolvere un compito per attenuare l’ansia 
(O’Malley e Chamot 1990), ma ci sono anche strategie specifiche utilizzate per 
competenze particolari, come fare uso di schede bifronti per apprendere i voca-
boli (Oxford 1990). L’uso di tali strategie influenza l’apprendimento di compiti 
più o meno complessi, di abilità linguistiche recettive e produttive e influenza lo 
stato emotivo e motivazionale dell’apprendente (O’Malley e Chamot 1990).  
Anche in questo caso, è stata da più parti lamentata una certa incongruenza 
nella definizione e nell’uso del termine “strategia” (Gardner e MacIntyre 1992; 
Ellis 1994; McDonough 1999). Qui basti dire che si prendono in considerazione 
le strategie cosiddette di apprendimento (elaborazione, immagazzinamento e 
richiamo dell’input), che vengono distinte da quelle comunicative, dell’output, 
relative a come esprimiamo un significato o le nostre conoscenze della L2 
(Brown 1987). 
La ricerca su queste variabili, che di recente riscuote molta attenzione, è nata 
storicamente come reazione alle teorie comportamentiste, per esplorare proprio 
quei processi interni trascurati, in quanto non osservabili, dal comportamenti-
smo (McDonough 1999). Di qui la preferenza per il termine strategie “dell’ap-
prendente”, anziché “di apprendimento”, che enfatizza il ruolo di partecipante 
attivo nel processo di apprendimento: l’apprendente è infatti in grado di fare 
                                                                                                                                 
consapevolmente” dall’apprendente, e per O’Malley e Chamot (1990: 43) che le 
qualificano con l’aggettivo “intenzionali”. Anche Bialystok (1990) contesta l’opi-
nione diffusa che le strategie vengano sempre scelte e adottate dall’apprendente in 
maniera consapevole, volontaria. Per esempio, quando leggiamo nella L1, per 
quanto ci sembri automatico, adottiamo inconsapevolmente delle strategie se ci 
rendiamo conto di non capire più il materiale letto e che la nostra interpretazione 
iniziale non è più plausibile (McDonough 1999).  
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delle inferenze sulla lingua, di valutare eventuali problemi e di prendere decisio-
ni grazie alla propria capacità critica (Rubin 1987). Inoltre, l’enfasi sull’ap-
prendente è doverosa in considerazione dei legami appurati tra la scelta delle 
strategie e fattori individuali intrinseci come motivazione, ansia, sicurezza di sé, 
sesso e rendimento nella L2 (McDonough 1999). Nell’ambito della prima lin-
gua, per esempio, i principi operativi di Slobin (1973), accennati in cap. 1.1.3, 
come “prestare attenzione alle finali delle parole”, costituiscono un primo ap-
proccio di tipo strategico all’apprendimento (McDonough 1999).  
Nell’ambito dell’AL2, i primi studi cominciarono negli anni ’70, quando eb-
bero inizio le grandi raccolte di dati per tracciare il profilo del “buon appren-
dente”. L’obiettivo era individuarne le strategie utilizzate per trasmetterle ad 
altri, attraverso l’insegnamento, in modo da rendere più efficiente l’apprendi-
mento per tutti e, possibilmente, permettere all’apprendente stesso di fare uso di 
questi insegnamenti autonomamente (McDonough 1999; Rubin 1987; Wenden 
1987). Al di fuori del contesto della classe, infatti, le indicazioni dell’insegnante 
vengono a mancare e l’apprendente deve analizzare da solo e apprendere nel 
modo più efficiente ed efficace la L2. Inoltre l’apprendente è il miglior giudice 
di se stesso e, quindi, la persona più adatta a capire quali delle vie alternative 
all’apprendimento proposte funzionino meglio per lui. Infine, almeno per alcuni 
apprendenti e per certe attività, “l’attenzione consapevole al processo di 
apprendimento è il primo passo per rendere la lingua automatica” (Rubin 1987: 
16).70 In sostanza, le strategie di apprendimento stimolano l’autonomia del 
discente perché tramite la loro adozione questi diventa più consapevole del 
proprio processo di apprendimento e si sente responsabilizzato (Wharton 2000), 
un fenomeno che, a sua volta, favorisce la motivazione. 
I primi ricercatori a individuare le strategie utilizzate dai buoni apprendenti 
furono Rubin e Stern. Rubin (1975) si basò sull’osservazione dell’attività degli 
apprendenti in classe e stilò una lista di 7 strategie utilizzate da coloro che si 
autodefinivano buoni apprendenti, scoprendo che queste variano a seconda di 
alcuni fattori come il compito da svolgere, il contesto e la fase dell’apprendi-
mento, l’età dell’apprendente, i suoi stili individuali ecc. Rubin (1975: 44) 
classificò così i bravi apprendenti come “willing and accurate guessers”, cioè 
propensi a rischiare, per esempio, di commettere un errore comunicando nella 
L2, ma, allo stesso tempo, accurati nel loro tentativo di comunicare o di fare 
inferenze linguistiche. In seguito, Rubin (1987) introdusse la distinzione tra 
categorie dirette e indirette: le prime sono coinvolte in maniera più diretta 
nell’apprendimento (fare delle inferenze, esercitarsi ecc.) e operano soprattutto a 
livello cognitivo, essendo volte principalmente a migliorare l’immagazzinamen-
                                                          
70 L’ultima affermazione non è, tuttavia, condivisa da tutti gli studiosi. Nel modello 
del Monitor di Krashen (1981) per esempio, l’attenzione consapevole al processo 
di AL2 viene descritta come un ostacolo al buon esito dell’apprendimento.  
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to e il richiamo di materiale nella L2 (Gardner e MacIntyre 1992), le ultime 
invece servono soprattutto a preparare l’apprendente a sfruttare le esperienze di 
apprendimento in seguito (come creare le opportunità per mettere in pratica 
quanto appreso), e operano principalmente a livello emotivo, per strutturare 
l’ambiente e il clima dell’apprendimento in modo da facilitarlo (Gardner e 
MacIntyre 1992). Stern (1975) stese una lista di 10 caratteristiche molto simili a 
quelle individuate da Rubin. Sulla base dei risultati del cosiddetto studio sul 
“Good Language Learner”, conosciuto anche come lo “studio di Toronto” e 
realizzato da Naiman, Fröhlich, Stern e Todesco (1978) con interviste semigui-
date a 34 “buoni apprendenti” adulti, Stern ridusse poi le caratteristiche a 
cinque, qui indicate brevemente: 
 
– impegnarsi nel processo di apprendimento adottando un approccio attivo al 
compito; 
– sviluppare la consapevolezza che la lingua è un sistema;  
– realizzare che la lingua è un mezzo di comunicazione e interazione;  
– sviluppare la capacità di accettare e gestire le difficoltà emotive dell’AL2;  
– sviluppare la capacità di monitorare il proprio progresso.  
 
Queste ricerche ne stimolarono molte altre che, nel 1980, cambiarono soprat-
tutto per quanto riguarda i metodi di raccolta dei dati, con i questionari che 
sostituirono le interviste (Skehan 1991). Rubin continuò i suoi studi, ma la 
ricerca più impressionante che diede effettivamente il contributo più cospicuo 
allo studio delle strategie dell’apprendente è quella di Michael O’Malley e Anna 
Chamot. Insieme ai loro colleghi, i due ricercatori raccolsero dati relativi alle 
strategie di apprendimento usate da studenti di ESL negli Stati Uniti che si 
trovavano a due diversi livelli (principiante e intermedio). O’Malley e Chamot 
si servirono di tre strumenti diversi: osservazioni dell’apprendimento in classe 
durante le lezioni, interviste con gli insegnanti e interviste con gruppi di studenti 
a cui si chiedeva di descrivere le strategie (i “trucchi”) da loro usate per compiti 
specifici nell’apprendimento dell’inglese. Proprio quest’ultimo metodo si rivelò 
molto produttivo, a differenza degli altri due71 (O’Malley et al. 1985a, 1985b; 
                                                          
71 Sembra che il metodo più utile per individuare le strategie del buon apprendente 
adulto, tra interviste, questionari scritti, osservazione, diari, ecc. sia proprio l’inter-
vista. Tuttavia Leino (1982; citato in Bongaerts 1992a) ha indicato un problema 
nell’autovalutazione: gli studenti più articolati sono in grado di elencare e 
descrivere meglio diverse strategie, mentre quelli meno capaci concettualmente, 
non necessariamente ne usano meno, ma semplicemente ne descrivono meno (v. 
anche Skehan 1989). L’autovalutazione, sia essa scritta o orale, presenta problemi 
molteplici, per es. come metodo per individuare i tratti della personalità: nei test, 
infatti, accade spesso che il soggetto, anche se avvisato dallo sperimentatore che 
non ci sono risposte giuste o sbagliate, cerchi di individuare e scegliere quella che 
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Chamot 1987; O’Malley e Chamot 1990). La lista di strategie che ne risultò fu 
suddivisa da O’Malley e Chamot in tre categorie principali in base a nozioni di 
psicologia cognitiva, una branca che equipara le strategie di apprendimento a un 
qualsiasi altro processo cognitivo. I tre gruppi principali individuati da 
O’Malley e Chamot (1990) sono i seguenti:  
 
– strategie metacognitive, consistenti in “abilità esecutive di livello superiore 
comprendenti la pianificazione, il monitoraggio e la valutazione del successo 
di un’attività di apprendimento”, per esempio, “pianificare l’organizzazione 
di linguaggio scritto o orale”, “valutare o controllare la comprensione” al 
completamento o durante un’attività linguistica recettiva o produttiva (1990: 
44); 
– strategie cognitive operanti “direttamente sull’informazione in entrata, mani-
polandola in modi che favoriscono l’apprendimento”; sono limitate ai com-
piti specifici di apprendimento che consistono nella manipolazione diretta 
del materiale, come la deduzione, il transfert, fare delle inferenze o utilizzare 
le informazioni in un testo orale per indovinare i significati di nuove parole 
(1990: 44-45);  
– strategie socio-affettive rappresentanti un “ampio raggruppamento che inclu-
de o l’interazione con un’altra persona, o il controllo mentale dell’emoti-
vità”, come chiedere dei chiarimenti, degli esempi, e ottenere informazioni 
aggiuntive dall’insegnante (1990: 45). 
 
Un altro importante sforzo per individuare e raggruppare varie strategie 
cognitive è stato compiuto da Rebecca Oxford. La ricercatrice ha distinto sei tipi 
di strategie in un sistema di classificazione di cui si è poi servita per compilare 
un lungo questionario, il SILL, (Strategy Inventory for Language Learning). 
Rifacendosi alla suddivisione tra strategie dirette e indirette di Rubin (1987), 
Oxford (1990) ha distinto, da un lato, quelle dirette della memoria, cognitive, e 
di compensazione72 – che faciliterebbero l’immagazzinamento e il richiamo 
dalla memoria di materiale come vocaboli e regole grammaticali – dall’altro, le 
                                                                                                                                 
può sembrare migliore in un tentativo di autocompiacimento (fenomeno che Oller 
1981b, ha equiparato a una sindrome). Anche Schumann (1978b) notò delle incon-
gruenze palesi tra le affermazioni e l’effettivo comportamento del suo soggetto 
Alberto (che per es. dichiarava di socializzare volentieri con gli americani, mentre 
aveva amici esclusivamente messicani), e dovette scartare i dati così raccolti. Studi 
recenti condotti con metodi oggettivi sembrano tuttavia indicare che l’autovalu-
tazione dà in generale risultati affidabili, soprattutto quando l’esperienza dell’ap-
prendente aumenta (Ross 1998). 
72 Quest’ultima è considerata dalla maggior parte dei ricercatori una strategia d’uso 
della lingua e non di apprendimento, e, secondo Skehan (1991), rappresenta l’unica 
novità di questa classificazione rispetto a quella di O’Malley e Chamot (1990). 
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strategie metacognitive, affettive e sociali indirette, di carattere più affettivo. 
Ognuna di queste 6 classi contiene poi sottogruppi che portano la lista finale 
completa a 64 strategie. L’inventario pare, tuttavia, un po’ meno coerente e 
scientifico di quello di O’Malley e Chamot, includendo in sostanza un po’ tutto 
quello che viene considerato utile per l’apprendimento in generale.  
Quelle di O’Malley e Chamot (1990) e di Oxford (1990) sono considerate le 
due classificazioni più importanti ed hanno portato alla pubblicazione di varie 
opere rivolte al training delle strategie sia per gli insegnanti, sia per gli studenti 
(Ellis e Sinclair 1989; Oxford 1990; O’Malley e Chamot 1990). Nessuna delle 
classificazioni è rimasta, tuttavia, esente da critiche, soprattutto negli ultimis-
simi anni in cui sono state prodotte tassonomie più specifiche delle strategie 
coinvolte nelle quattro abilità linguistiche principali (leggere, scrivere, ascoltare, 
parlare) e nel completare un test (v. McDonough 1999) che vanno al di là dei 
più generali inventari di Oxford e O’Malley e Chamot. Le strategie contenute in 
questi ultimi, tuttavia, possono generalmente essere applicate a compiti lingui-
stici specifici recettivi e produttivi (O’Malley e Chamot 1990). 
Wharton (2000) offre una panoramica dei dati raccolti finora dalla ricerca 
sulle strategie adottate dal ‘buon apprendente’, riportate qui: 
 
– si serve di un numero maggiore di strategie rispetto all’apprendente meno 
capace; 
– è più efficiente nella scelta delle strategie di volta in volta più adatte; 
– ricerca occasioni per esercitarsi nella L2 e mantenere viva una conversazio-
ne; 
– ha un atteggiamento positivo nei confronti dei parlanti nativi della L2; 
– organizza e pianifica l’apprendimento conformemente ai propri metodi pre-
feriti di apprendimento;  
– monitora il proprio parlato e quello altrui; 
– chiede conferme, chiarimenti, si preoccupa sia delle forma, sia del contenuto 
linguistici, ricerca strutture ricorrenti e fa delle inferenze attraverso processi 
deduttivi; 
– partecipa attivamente al processo di AL2. 
 
Lo stesso Wharton precisa, tuttavia, che non è stata individuata una strategia 
utilizzata più frequentemente da tutti i buoni apprendenti (né una che ricorre 
negli apprendenti mediocri), dato che lascia supporre che l’uso delle strategie 
sia determinato da numerosi fattori. Nella sezione successiva ci si soffermerà 
proprio su questi fattori, dopodiché verranno descritti gli effetti del training 
volto a stimolare l’uso di talune strategie. 
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Fattori che influiscono sulla scelta delle strategie 
Come indicato nella definizione, le strategie sono la traduzione pratica degli 
stili: l’uso di determinate strategie rispecchia infatti gli approcci preferiti dal 
soggetto nella risoluzione di un compito (Ehrman e Oxford 1990; Wharton 
2000). Come già premesso, inoltre, e com’è tipico di tutte le variabili individua-
li, le strategie sono collegate in modo complesso anche a molti altri fattori 
individuali. Il rapporto che li unisce è di reciproca interazione: variabili come gli 
atteggiamenti, la motivazione, l’ansia e altri tratti della personalità possono 
invogliare o meno l’apprendente a utilizzare certe strategie, ma può avvenire 
anche il contrario, come quando si fa uso di determinate strategie affettive per 
ridurre la propria ansia (Gardner e MacIntyre 1992), un fattore che, a sua volta, 
ha effetti nocivi sui processi cognitivi (v. cap. 4.1.4.). Tra i fattori più decisivi 
per l’uso delle strategie emergono in particolare la motivazione (Oxford e 
Nyikos 1989; Wharton 2000) e l’autostima e sicurezza di sé (cap. 4.1.3.) 
(Oxford e Nyikos 1989). Gardner e MacIntyre (1992) spiegano questo legame 
con la teoria di Rost e Ross (1991) che ipotizza che la decisione di utilizzare una 
strategia per chiarire un punto incerto sia preceduta prima di tutto da una 
decisione sociale di rispondere, perciò l’uso di una strategia partirebbe da una 
volontà di ammettere una difficoltà e, attraverso la motivazione e la sicurezza di 
sé, risulterebbe nel domandare apertamente un chiarimento.  
Oxford (1996) mostra poi un’ampia serie di studi che comprovano il legame 
tra le strategie dell’apprendente e la cultura di appartenenza, come del resto si è 
detto anche per gli stili. Se, però, spesso la preferenza di un popolo per 
determinate strategie è dovuta alle caratteristiche della cultura o della lingua 
nativa – come nel caso dei cinesi che sembrano preferire apprendere mnemoni-
camente per imparare le migliaia di caratteri cinesi – è anche probabile che tale 
preferenza sia dovuta semplicemente a un’abitudine e a una familiarità con 
quelle determinate strategie (Wharton 2000). Un altro fattore linguistico che 
sembra influenzare la scelta delle strategie è la lingua straniera studiata, sia in 
base alla distanza tipologica, sia attraverso fattori psicosociali (Wharton 2000): 
è chiaro che nell’apprendere una lingua affine alla propria il discente si servirà 
più spesso di conoscenze relative alla L1, e che se la L2 scelta ha un certo 
status, l’apprendente sarà più motivato ad apprenderla, ricorrendo anche all’uso 
di strategie. Anche il contesto di apprendimento sembrerebbe influire sull’uso 
delle strategie, benché la maggior parte degli studi siano stati condotti finora in 
setting naturali: i contesti di apprendimento guidato della lingua straniera 
sarebbero caratterizzati da un uso ridotto delle strategie rispetto a quelli di 
apprendimento della seconda lingua (Wharton 2000). 
Sembra, inoltre, che il sesso dell’apprendente influisca sull’uso delle strate-
gie, che sarebbe maggiore nelle donne, specialmente per quanto riguarda le stra-
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tegie comunicative, volte in particolare alla comunicazione pratica, all’interazio-
ne piuttosto che all’apprendimento in sé (v. panoramica in Wharton 2000). I dati 
sono tuttavia ambigui, come ricordano Gardner e MacIntyre (1992) e come 
conferma uno studio recente condotto da Wharton (2000) su apprendenti bilin-
gui nel contesto multilingue singaporiano, indicante un maggior uso di strategie 
negli uomini.73  
I dati raccolti finora indicano inoltre che, con il progredire delle fasi di 
apprendimento e con l’aumentare del livello nella L2 (misurato attraverso auto-
valutazioni dei soggetti) e, più in generale dell’esperienza nell’AL2 precedente e 
nello studio, aumenta l’uso delle strategie (Oxford e Nyikos 1989; Wharton 
2000). McLaughlin (1995), in un approccio basato sulle teorie di elaborazione 
delle informazioni, avanza una teoria simile: secondo lo studioso, gli appren-
denti ‘esperti’, che, cioè, hanno già acquisito altre L2, avendo già sviluppato e 
automatizzato alcune strategie di base, le trasferiscono e adottano più facilmente 
nell’apprendimento successivo.74  
Sono comunque necessari ulteriori studi per stabilire con esattezza l’influen-
za sull’uso delle strategie di altri fattori come l’intelligenza, gli stili cognitivi 
preferiti, i tratti della personalità ecc. Inoltre, come ricorda Wharton (2000), gli 
studi condotti finora sono limitati in quanto incentrati soprattutto sull’inglese 
come L2 e sull’uso di strategie globali: occorre perciò studiare contesti lingui-
stici diversi e l’uso di strategie specifiche per abilità linguistiche diverse. 
Effetti del training nelle strategie 
Il motivo che spinse i primi ricercatori a studiare le strategie dell’apprendente 
era rendere più efficiente e proficuo l’AL2 nei discenti apparentemente meno 
portati. Benché, come si vedrà, alcuni ricercatori manifestino un certo 
scetticismo in merito, sono tuttora molti gli studiosi e gli insegnanti che credono 
nell’insegnabilità delle strategie e nell’utilità di questo tipo di training. In una 
panoramica sull’argomento, McDonough (1999) ha indicato che, fino al 1995, 
gli esperimenti condotti per insegnare strategie ai discenti non mostravano 
                                                          
73 Wharton (2000) ipotizza che il dato ottenuto, in netto contrasto con la maggior 
parte degli studi condotti finora in particolare su soggetti asiatici, possa essere 
dovuto al fatto che i soggetti dell’esperimento erano tutti discenti multilingui che, 
oltretutto, avevano scelto volontariamente di seguire un corso di lingua straniera 
(L3 o L4) ed erano probabilmente molto motivati.  
74 La maggiore pratica accumulata dagli esperti favorirebbe l’automatizzazione dei 
processi mentali di ordine inferiore e il verificarsi delle condizioni necessarie per la 
ristrutturazione cognitiva che avviene tipicamente man mano che l’interlingua del 
discente si fa più complessa, attraverso processi mentali di ordine superiore 
(McLaughlin 1995). 
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risultati particolarmente incoraggianti, forse anche per via della difficoltà nel 
misurare se il miglioramento riscontrato fosse dovuto proprio al training delle 
strategie utili, o alla combinazione di tutte le altre differenze individuali, così 
determinante per il rendimento finale. Tuttavia, programmi di training sviluppati 
negli ultimissimi anni con metodi migliori di controllo e di valutazione degli 
effetti stanno iniziando a indicare un effettivo miglioramento come conseguenza 
del training, soprattutto quando a quello degli studenti, ne corrisponde anche 
uno degli insegnanti (McDonoguh 1999). 
Va poi aggiunto che, nonostante il materiale continui a crescere a vista 
d’occhio, finora gli sforzi sono stati diretti principalmente al training di strategie 
cognitive globali, oppure utili per l’acquisizione di vocaboli della L2, per 
migliorarne il richiamo e la ritenzione, in considerazione del fatto che i vocaboli 
appresi vengono sfruttati in tutte le quattro abilità linguistiche (McDonough 
1999). In quest’area il training ha dato ottimi risultati, ma per quanto riguarda 
altri aspetti nell’apprendimento di una L2 non si dispone ancora di dati 
sufficienti. Alcuni studi sembrano indicare, inoltre, che il training nell’uso di 
determinate strategie diverse da quelle che lo studente è abituato ad usare non 
dia risultati proficui (Bialystok 1985; Brown et al. 1983): il dato potrebbe essere 
legato a certe dimensioni cognitive, come l’orientamento chiuso e poco tolle-
rante di alcuni apprendenti nei confronti di tutto ciò che è nuovo e non rientra in 
uno schema di insegnamento collaudato.  
Skehan (1991) giunge perfino a ipotizzare che non sia possibile sviluppare 
l’uso di strategie efficienti nei “cattivi apprendenti”, ma preferisce poi avanzare 
un’ipotesi che sembra più probabile e sicuramente più interessante, ovvero che, 
come suggeriscono le ricerche di Chamot e Kupper (1989), quello che distingue 
i “buoni” dai “cattivi apprendenti” sia la flessibilità nell’uso delle strategie 
appropriate: la capacità di saper scegliere “la strategia giusta nell’occasione 
giusta” (Skehan 1991: 288). L’ipotesi, che ricorda la flessibilità auspicata a 
proposito degli stili cognitivi da Witkin e Goodenough (1981), sembrerebbe 
avvalorata anche da uno studio di Nayak et al. (1990, citato in McDonough 
1999) che ha messo a confronto le strategie d’uso nell’apprendimento di parlanti 
multilingui e monolingui. Dallo studio è emerso che i discenti multilingui non 
mostrano tanto un’abilità ad apprendere globalmente superiore rispetto ai 
monolingui, quanto una maggiore flessibilità e una migliore capacità di adattare 
le proprie strategie alla consegna dei vari esercizi. Anche stavolta, tuttavia, i 
risultati vanno verificati da ulteriori indagini, dal momento che le lingue 
utilizzate nello studio di Nayak et al. (1990) erano mini sistemi artificiali, e non 
vere lingue straniere.  
Del resto, anche McLaughlin (1995), insieme a molti altri ricercatori, è 
dell’opinione che i discenti multilingui siano avvantaggiati rispetto a quelli 
monolingui: secondo lo studioso, in particolare, i primi dispongono di una 
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memoria di lavoro più efficiente, che permette loro di automatizzare prima 
processi mentali di ordine inferiore e di favorire quelli di ordine superiore, 
necessari per costruire il sistema della L2. Lo studioso, convinto che si possano 
insegnare strategie volte a sviluppare una memoria di lavoro più efficiente, 
indica studi che hanno dimostrato la possibilità di incrementare la memoria di 
lavoro. McLaughlin (1995) ricorda comunque la difficoltà nella misurazione dei 
tratti individuali: la forte interazione e variabilità intersoggettiva e intrasogget-
tiva delle variabili rende difficile isolarne gli effetti, come pure la loro 
interazione con il tipo di insegnamento, non sempre traducibile in una relazione 
causale univoca.  
3.4 Conclusioni 
Questo capitolo ha aperto la panoramica su quei fattori non ancora sviluppati o 
differenziati nel bambino che si sono invece radicati nell’adulto, ma in maniera 
diversa da individuo a individuo. L’inizio dell’indagine, rivolta ai fattori 
cognitivi, pare, tuttavia, deludente: sono infatti rimasti aperti molti interrogativi, 
soprattutto sul funzionamento di molte variabili qui discusse nei diversi contesti 
di apprendimento e sulle diverse abilità linguistiche. Il motivo principale delle 
incongruenze tra dati, come spesso accade, sta nella validità e nelle diverse 
metodologie dei test, dovute, a loro volta, alla mancanza di definizioni ben 
precise cui possano fare riferimento tutti i ricercatori, anche per quei fattori che 
hanno ricevuto più attenzione dalla ricerca. Come è possibile comparare risultati 
su un determinato tratto, per esempio, quando alcuni ricercatori partono dal 
presupposto che esso sia di natura esclusivamente genetica, mentre altri gli 
riconoscono in buona parte un’origine esperienziale, o quando le misure 
utilizzate nei vari test non corrispondono? E come si possono trarre conclusioni 
generali significative quando non si possono confrontare i dati? 
Alcune caratteristiche cognitive presentate in questa sezione, per quanto 
ancora vaghe nella definizione, sembrano tuttavia mostrare correlazioni simili in 
studi diversi. L’attitudine alle lingue straniere, per esempio, è emersa come il 
fattore determinante per il successo nell’AL2. Su di essa si sa inoltre che, pur 
essendo simile all’intelligenza – con cui condivide le origini, in buona parte 
biologiche, ma anche esperienziali – coinvolge una serie più ampia di abilità 
linguistiche rispetto a quest’ultimo tratto e forse ha un ruolo anche nell’ambito 
di contesti di apprendimento naturalistici. Le strategie dell’apprendente, un altro 
fattore cognitivo correlato positivamente con il rendimento nella L2, sembrano 
avere, invece, un’origine più affettiva, legata sicuramente ad esperienze prece-
denti e a fattori motivazionali (Gardner e MacIntyre 1992) e sono più controlla-
bili e modificabili. Quest’ultima caratteristica le distingue in particolare dagli 
stili cognitivi, per cui i più parlano di una certa fissità e stabilità nel tempo. 
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Degli stili cognitivi sono stati qui presi in considerazione solo i binomi più 
studiati, presentandoli in maniera schematica per comodità, nonostante il mondo 
reale non sia fatto di due poli perfettamente opposti e nonostante si sia dimostra-
to l’intricato legame con la sfera affettiva. Con la trattazione delle variabili 
affettive, nel capitolo successivo, si spera di confermare sia la forte interdipen-
denza tra fattori, sia la grande diversità tra apprendenti che giustifica gli 




Capitolo 4 Differenze nell’AL2 adulto: fattori affettivi 
4.0 Generalità 
Gli esseri umani sono creature emotive. Alla base di ogni pensiero e 
significato vi sono azioni ed emozioni. Per quanto ci piaccia considerarci 
razionali, noi siamo influenzati dalle nostre emozioni. (Brown 1987: 49)  
La citazione di Brown sottolinea l’importanza, in tutto ciò che l’uomo fa, 
dell’affettività, ovvero di quelle caratteristiche legate alla sfera delle reazioni 
emotive e dei sentimenti. In questo capitolo, che conclude la panoramica sulle 
variabili individuali nell’AL2, si vuole dimostrare l’importanza dei fattori 
affettivi in particolare sull’apprendimento della lingua straniera, secondo una 
linea di pensiero condivisa, del resto, da molti autori.  
Wong-Fillmore (1991), per esempio, imputa alla motivazione l’insuccesso di 
alcuni bambini nell’acquisire una lingua in un contesto bilingue. Pulvermüller e 
Schumann (1994) ricordano che anche i pazienti afasici gravi, pur non riuscendo 
più a comunicare verbalmente, mantengono un linguaggio emotivo, comunican-
do relativamente bene emozioni e sentimenti, e che la terapia utilizzata per 
recuperare il linguaggio in questi pazienti mostra talvolta inaspettati migliora-
menti, se avviene attraverso una comunicazione attinente agli obiettivi e ai biso-
gni del paziente. Nel filtro affettivo del Monitor Model di Krashen (1981, 1982) 
gli stati emotivi, la motivazione e gli atteggiamenti determinano l’entrata o 
meno dell’input linguistico. Non a caso, la ricerca nell’ambito dell’AL2, rivolta 
inizialmente quasi esclusivamente ai fattori cognitivi, negli ultimi 40 anni si è 
arricchita di numerosi studi condotti per esaminare il ruolo dei fattori affettivi. 
Eppure, come si vedrà, definire e misurare i fattori affettivi in base a criteri 
oggettivi e universali resta molto difficile data la loro natura astratta.  
Nella prima parte del capitolo verranno presentati alcuni aspetti della perso-
nalità del singolo – empatia, estroversione/introversione, autostima e sicurezza 
di sé, ansia. Nella seconda parte, verranno presentati i fattori affettivi considerati 
tradizionalmente come più legati all’esperienza, all’interazione del soggetto con 
il mondo esterno: l’atteggiamento psicologico del soggetto nei confronti di una 
cultura e lingua straniera e la motivazione. Ancora una volta, è bene ricordare 
che anche i fattori affettivi, come già precisato per quelli cognitivi, oltre ad esse-
re tra di loro strettamente legati, interagiscono con fattori cognitivi e neurofi-
siologici in maniera profonda. 




La personalità di ciascuno è un cocktail di tratti psicologici. Questo complesso 
fattore ha ricevuto meno attenzione da parte della ricerca rispetto ad altre 
variabili affettive come l’atteggiamento psicologico e la motivazione (cap. 4.2), 
forse perché, essendo un miscuglio di fattori per lo più di origine genetica e solo 
in parte ambientali (si nasce con un certo carattere), è meno “manipolabile” ai 
fini dell’apprendimento. Anche nelle opere più generali e introduttive sull’argo-
mento, lo spazio dedicato ai singoli aspetti della personalità varia notevolmente, 
a seconda della ricerca condotta, degli interessi particolari, delle convinzioni e 
scelte personali dell’autore. Qui si cercherà di indicare i tratti più importanti, 
quelli dell’empatia, dell’estroversione/introversione, dell’autostima/sicurezza di 
sé e dell’ansia. Alcuni, come l’ansia, riceveranno più spazio di altri a motivo 
della maggiore quantità di studi disponibile. Verranno invece tralasciati aspetti 
meno studiati, come i tipi di carattere Myers-Briggs, a cui si è accennato 
soltanto a proposito di alcuni stili di apprendimento (capp. 4.1.2 e 3.2). 
4.1.1 Empatia ed ego linguistico: 
permeabilità, inibizioni e propensione al rischio 
Nella trattazione sul binomio cognitivo dipendenza/indipendenza dal campo 
(cap. 3.2.1), si è già accennato all’empatia come caratteristica associata mag-
giormente agli apprendenti dipendenti dal campo. Generalmente, per descrivere 
il concetto viene utilizzata la definizione di Guiora et al. (1975: 45) di “capacità 
di mettersi nei panni di un altro”. Si tratta, insomma, della capacità di 
immedesimarsi e quindi percepire, capire e condividere i sentimenti e le emo-
zioni dell’altro, facilitando, così, la comprensione reciproca (Brown 1987). Un 
concetto simile e oggi piuttosto in voga è quello dell’intelligenza emotiva (cfr. 
Goleman 1998). 
Normalmente, in ogni atto comunicativo il parlante dà per scontati alcune 
conoscenze e alcuni riferimenti, per cui chi ascolta deve poter superare, violare, 
o meglio permeare – per usare le parole di Guiora (1990, 1991) – i confini del 
proprio ego per poter ricevere e mandare messaggi comprensibili (Brown 1987). 
Non sempre la comunicazione avviene con successo quando si parla la stessa 
L1, perciò quando si utilizza una lingua straniera occorre fare uno sforzo 
maggiore per favorire la comprensione tra parlante e interlocutore: in questo 
caso, infatti, la barriera linguistica si complica e rende più difficile il passaggio 
di un messaggio. La famosa superiorità dei bambini nell’AL2, infatti, sembra 
essere legata, in gran parte, alla maggiore capacità empatica che diminuisce man 
mano con la crescita (Bongaerts 1992a).  
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Soffermandosi ancora sulla dimensione dell’apprendimento infantile, si 
possono evidenziare altri fattori della personalità, che subiscono dei cambia-
menti con la crescita e che hanno un ruolo importante nell’AL2. Brown (1987) 
osserva che i bambini partono da uno stadio di egocentrismo, per cui considera-
no tutto e tutti come un’estensione di se stessi. Con la crescita, si sviluppa una 
graduale consapevolezza della propria identità come separata dal resto e si cerca 
di definirla sempre meglio. Nella preadoloescenza, questa consapevolezza anco-
ra incerta porta allo sviluppo delle prime inibizioni, quelle barriere innalzate 
dall’uomo adulto a difesa del proprio ego e, nell’adolescenza, a veri e propri 
traumi, per via dei cambiamenti fisici ed emotivi e della relativa nuova identità 
che si sviluppa parallelamente. Una volta delineata questa identità, l’individuo 
adulto vi si abitua come a un vestito comodo, o meglio, a un’armatura, fatta di 
inibizioni che lo proteggono.  
L’identità di una persona è legata strettamente anche alla lingua parlata, 
tanto che Alexander Guiora (et al. 1972b) postulò, in uno studio sulle variabili 
personali che influenzano l’AL2, l’esistenza dell’ego linguistico (language ego). 
L’esistenza di un’identità che ciascuno svilupperebbe in relazione alla lingua 
che parla sembra confermata a livello intuitivo dai vari idioletti, quelle varietà 
nella L1 tipiche del modo di parlare di ciascuno, come pure da quanto riferito da 
alcune persone che affermano di sentirsi diverse o di venire considerate diversa-
mente quando parlano un’altra lingua.75 Secondo Guiora, l’ego linguistico 
potrebbe giustificare le differenze tra AL1 e AL2: un adulto che apprende una 
L2, per esempio, diversamente dal bambino, potrebbe temere di perdere la pro-
pria identità, sviluppandone un’altra legata alla L2. Mentre l’ego del bambino è 
ancora un embrione, dinamico e flessibile, e quindi facilmente adattabile per 
l’AL2,76 il meccanismo di difesa e di inibizioni costruito gradualmente nell’ado-
lescenza fa sì che l’adulto ricerchi la sicurezza e la protezione della madrelin-
gua, per paura di rendersi ridicolo utilizzando la L2.77 
Esistono, inoltre, differenze tra adulti: alcune persone possono avere un ego 
linguistico più permeabile, ed essere quindi meno timorose verso la L2, mentre 
                                                          
75 Williams (1994 cit. in Dörnyei 1998: 122) afferma che l’AL2 implica un’alterazio-
ne nell’immagine che si ha di sé, l’adozione di nuovi comportamenti sociali e 
culturali, di modi di essere e ha, perciò, un notevole impatto sulla natura sociale 
dell’apprendente. 
76 Si ricorda che i bambini hanno meno paura di rendersi ridicoli, non solo perché non 
hanno ancora la consapevolezza della distinzione tra se stessi e gli altri, ma anche 
perché non sono consapevoli dell’aspetto formale di un lingua (cfr. cap. 1.1.1) e 
quindi dei possibili errori che potrebbero commettere (Brown 1987). 
77 Questa interpretazione potrebbe forse giustificare anche il fatto che, come alcuni 
sostengono, apprendere una L2 sia più facile quando se ne sono già apprese altre: la 
paura di perdere la propria identità è già stata superata la prima volta. 
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altre hanno un ego più “coriaceo” e difficile da penetrare. Il concetto dell’ego 
linguistico fornisce, così, anche utili informazioni sull’AL2 adulto: se un ap-
prendente ha un ego linguistico adattabile, le inibizioni che si incontrano quando 
si parla la L2 saranno ridotte e il soggetto sarà più disposto a correre il rischio di 
fare una brutta figura. Non a caso è proprio questa propensione al rischio che 
Rubin (1975) aveva segnalato come una delle caratteristiche del buon appren-
dente (cap. 3.3), la stessa che sembra essere correlata positivamente con livelli 
più alti nel rendimento (Ely 1986).78  
In un esperimento, Guiora et al. (1972a) studiarono gli effetti dell’abbassa-
mento temporaneo dei normali livelli di inibizione sul rendimento nell’AL2, 
somministrando piccole dosi di alcol a un gruppo di studenti. I risultati del 
gruppo “alterato” furono migliori di quelli del gruppo di controllo (in un test di 
pronuncia in tailandese), per cui si ipotizzò un legame tra il livello di inibizioni 
(parte dell’ego linguistico) e l’abilità nella pronuncia. Le conclusioni vanno però 
valutate attentamente: oltre alla questione dibattuta dell’importanza relativa di 
una pronuncia autentica nella L2 (cap. 5), va tenuto presente che l’alcol, oltre ad 
allentare indubbiamente i freni inibitori, ha anche un effetto di rilassamento sui 
muscoli – inclusi quelli dell’apparato fonatorio – effetto a cui si potrebbe impu-
tare, almeno in parte, la migliore pronuncia ottenuta (Brown 1987). In un altro 
esperimento (Guiora et al. 1980), ai soggetti venne somministrato del valium, 
visti i risultati incoraggianti di un esperimento di Schumann et al. (1978) 
sull’ipnosi e la pronuncia, e sulla base dell’ipotesi che dosi di calmanti potessero 
migliorare la pronuncia; tuttavia, i risultati ottenuti non furono significativi. 
Il punto di partenza degli esperimenti di Guiora e dei suoi colleghi del-
l’Università del Michigan era la convinzione che, abbassando i livelli di inibi-
zione dell’ego di un apprendente, lo si sarebbe reso più permeabile, o, in altre 
parole, più empatico. I ricercatori, studiando in particolare l’empatia, scoprirono 
che una versione modificata del Micro-Momentary Expression Test (MME), 
misurante il grado di empatia di un soggetto, pronosticava con successo 
l’autenticità pronuncia di una L2. Il test consiste in tre frammenti di un film 
muto che mostra una donna durante un colloquio psichiatrico e richiede che i 
soggetti premano un pulsante ogniqualvolta notano un cambiamento nell’espres-
sione facciale della paziente. Guiora et al. (1967) utilizzarono il MME in un 
esperimento e ottennero una correlazione positiva tra empatia e accuratezza 
                                                          
78 In una trattazione sulla propensione al rischio Beebe (1983) descrive la paura di 
certi apprendenti in contesti di AL2 naturali o formali di fare errori e, quindi, brutte 
figure, e il timore dello sguardo interrogativo o indifferente dell’interlocuto-
re/insegnante che non critica, ma neppure incoraggia. Brown (1987) ricorda 
giustamente che non è detto che chi è maggiormente disposto a correre dei rischi 
sia sempre migliore ed accurato nell’AL2: occorre una giusta via di mezzo, perché 
anche un’eccessiva sicurezza può portare a sbagliare. 
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nella pronuncia di 14 insegnanti di francese, tuttavia non tutti ritengono questo 
tipo di test il più adatto per essere confrontato all’accuratezza nella pronuncia.  
Un esperimento condotto da Taylor, Catford, Guiora e Lane (1971) sulle 
misure dell’empatia rilevanti per l’accuratezza della pronuncia ha dato risultati 
misti, come pure l’esperimento di Guiora et al. (1972a). Questi dati hanno 
spinto Schumann (1975) a concludere che esistono dubbi circa la validità del 
MME come misura dell’empatia, e circa il fatto che l’empatia, per lo meno 
come misurata dal MME, sia correlata positivamente alla pronuncia autentica in 
una L2. Dubbi simili sono stati espressi da Naiman et al. (1978) che hanno 
sottoposto i soggetti del loro studio sul buon apprendente alla Hogan’s Empathy 
Scale (Hogan 1969) senza trovare correlazioni positive tra i punteggi dell’empa-
tia e le prestazioni in un test di comprensione d’ascolto e in un test di imitazione 
orale di frasi. I ricercatori dello studio di Toronto hanno invece ottenuto una 
correlazione tra l’indipendenza dal campo – lo stile cognitivo legato normal-
mente a una scarsa capacità empatica (cap. 3.1.2) – e successo nell’AL2. 
I risultati deludenti possono essere giustificati, come spesso accade, dalle 
misure usate. Gli stessi Naiman, et al. (1978) si erano dichiarati poco convinti 
dell’utilizzo della Hogan’s Empathy Scale come misura dell’empatia collegata 
all’AL2. Brown (1987) ha ipotizzato che questo test e il MME misurino bene gli 
estremi della personalità come i comportamenti schizofrenici, paranoici o 
psicotici, senza dare, però, indicazioni accurate sulle differenze più moderate 
nella popolazione cosiddetta normale. 
Gli interrogativi su questo tratto della personalità restano perciò ancora 
numerosi. Occorre innanzitutto definire meglio l’empatia e disegnare test più 
mirati all’AL2, come è stato fatto, con risultati incoraggianti, per altre variabili. 
Nonostante la scarsità di dati significativi, Bongaerts (1992a) preferisce 
comunque rivendicare un ruolo per una potenziale correlazione positiva tra 
empatia e AL2. Ulteriori ricerche potranno permettere di stabilire con certezza il 
ruolo di questo fattore nell’AL2. 
4.1.2 Estroversione/introversione 
La dimensione estroversione/introversione è un concetto psicologico legato a 
fattori biologici e sociali. La dicotomia comparve per la prima volta nella 
letteratura della psicologia negli anni ’40 e in quella della linguistica applicata 
negli anni ’70 (Dewaele e Furnham 1999) e può essere inserita nei tipi di 
carattere proposti da Myers-Briggs, a cui si è accennato a proposito degli stili 
dell’apprendente. I due fattori vengono infatti considerati due facce di uno stile 
affettivo di apprendimento (Oxford e Anderson 1995) e, come tali, possono 
essere descritti innanzitutto in base alle caratteristiche generali degli stili già 
presentate in cap. 3.2. La definizione dello Zingarelli (1994: 654) descrive 
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l’estroversione come un “atteggiamento psicologico di interesse per il mondo 
esterno, per l’ambiente sociale, piuttosto che per i propri pensieri e sentimenti”. 
Tale definizione è in linea con quella di Brown (1987) che descrive gli estro-
versi come persone che derivano la propria autostima e visione di sé dagli altri e 
dal rapporto con gli altri, e che, dagli altri, traggono un senso di benessere e 
completezza. L’introversione viene definita nel dizionario come un “atteggia-
mento psicologico di interesse alla propria interiorità e soggettività” (Zingarelli 
1994: 935), confermando che l’introverso trae la sua visione delle cose da se 
stesso (Brown 1987), una definizione che si discosta alquanto da quella di 
timidezza – implicante goffaggine e mancanza di coraggio – con cui il secondo 
termine non va confuso. Una descrizione simile, ma più particolareggiata, degli 
estremi estroverso/introverso, è riportata nell’articolo di Dewaele e Furnham 
(1999: 513). Gli autori, che di recente hanno ripreso in esame il binomio psico-
logico abbandonato ormai da anni dalla ricerca linguistica, riportano e si unisco-
no alla precisazione di Brown (1987), secondo cui i termini “estroversione/ 
introversione” sono spesso fraintesi, per via di una tendenza a stereotiparli in 
maniera errata. La società occidentale predilige infatti lo stereotipo estroverso 
della persona gregaria e festaiola a quello introverso del soggetto silenzioso, 
riservato e solitario. Nella cultura asiatica coreana, cinese e giapponese, invece, 
viene adottato un tipo di cooperazione diversa da quella occidentale, che 
ricorda, a tratti, aspetti considerati tipici dell’introversione – come nascondere 
emozioni e sentimenti in pubblico e non parlare molto in classe – a tratti, 
l’estroversione, favorendo la cooperazione, l’armonia e la coesione del gruppo 
(Oxford e Anderson 1995). Non è detto, inoltre, che una certa capacità empatica 
sia prerogativa dell’estroverso: sembra infatti che i soggetti introversi manifesti-
no lo stesso comportamento aggregativo degli estroversi, tranne in condizioni di 
stress (Dewaele e Furnham 1999). 
Quello dell’estroversione/introversione sembra essere uno dei tratti della 
personalità legato particolarmente a meccanismi specifici neurofisiologici. Più 
precisamente, è stato dimostrato che gli introversi tendono ad avere una reazio-
ne nervosa agli stimoli piuttosto alta, mentre gli estroversi rispondono con una 
reazione nervosa più bassa (Dewaele e Furnham 1999). Questa differenza sem-
bra tradursi in una serie di diversità a livello cognitivo, sociale e comporta-
mentale. Innanzitutto, poiché ciascuno di noi reagisce con un livello ottimale 
medio di attività corticale, mentre gli estroversi tendono a ricercare ulteriori 
stimoli esterni per raggiungere tale livello (di qui la loro nota socialità), gli 
introversi cercano di evitarli avendo già superato tale soglia ottimale (Dewaele e 
Furnham 1999). Gli introversi sembrano inoltre ottenere risultati migliori quan-
do affrontano compiti cognitivi che richiedono l’attivazione della memoria a 
lungo termine, mentre gli estroversi disporrebbero di una memoria a breve ter-
mine più efficiente (Dewaele e Furnham 1999). Allo stesso tempo gli estroversi 
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manifesterebbero maggiori propensione al rischio e resistenza allo stress e mi-
nori livelli di ansia sociale degli introversi, più prudenti e meno impulsivi 
(Dewaele e Furnham 1999). Dal punto di vista dell’apprendimento L2, queste 
differenze si tradurrebbero in una maggiore rapidità – generalmente a scapito 
dell’accuratezza – e scioltezza nella comunicazione orale da parte degli estro-
versi, che sarebbero inoltre più inclini a prendere parte ad attività diversificate e 
di breve durata (Dewaele e Furnham 1999). Lo stesso non si può invece affer-
mare relativamente ai tradizionali test scolastici scritti, per cui operano una di-
stinzione tra lo sviluppo generale della L2 e la semplice performance nell’orale 
della L2: l’estroversione non sarebbe un fattore predittivo del primo, ma in-
fluenzerebbe (da un punto di vista sincronico) la seconda.  
Oxford e Anderson (1995), che hanno studiato l’estroversione osservando il 
comportamento in classe, indicano che gli estroversi traggono energia e si con-
centrano su eventi e persone al di fuori di se stessi, sono dei gregari con molti 
interessi e molti amici, preferiscono lavori di gruppo – hanno uno stile più 
cooperativo – e attività diversificate che prevedono l’interazione, come la con-
versazione e i giochi di ruolo (role-plays); sono, inoltre, generalmente più 
inclini al contatto fisico con gli altri. Le due ricercatrici descrivono invece i 
soggetti introversi come apprendenti che vengono stimolati dal loro mondo 
interiore di idee e pensieri, hanno interessi profondi, poche amicizie, ma di 
solito più profonde e salde, preferiscono lavorare da soli o in coppia con una 
conoscenza consolidata, e sono più riservati nel mostrare i loro sentimenti. Oc-
corre comunque ricordare sempre che, come per le altre dimensioni presentate, 
anche queste del binomio ‘estroversione/introversione’ vanno immaginate su un 
continuum di cui qui sono presentati gli estremi.  
Il binomio sembra particolarmente importante per il contesto dell’AL2 in 
classe, non è tuttavia chiaro se i due tratti facilitino o ostacolino l’AL2 dal 
momento che dalla ricerca in materia non arrivano indicazioni chiare. Bongaerts 
(1992a) offre un’ampia panoramica di questi studi e dei risultati talvolta sor-
prendentemente diversi che hanno dato. Naiman et al. (1978) e Strong (1983), 
che hanno esaminato estroversione, personalità e AL2 in generale, ipotizzano 
che i dati così diversi possano essere dovuti al tipo di misure usate, basate su 
questionari compilati dai soggetti, quindi, forse non sempre fedeli e rappre-
sentativi, dal momento che alcuni soggetti rispondono in base a come vorreb-
bero essere.79 Skehan (1989) osserva che, nonostante la ricerca nel campo del-
l’istruzione abbia generalmente indicato una relazione positiva tra introversione 
                                                          
79 Si tratta della sindrome tipica dei test di autovalutazione cosiddetta di autocompia-
cimento (Oller 1981b), di cui si è già accennato in cap. 3.3. 
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e rendimento accademico (v. per es. Busch 1982),80 la maggior parte dei lin-
guisti ritiene che gli estroversi rendano meglio degli introversi nell’AL2, perché 
l’estroverso ottiene più input in L2 dal docente e dai parlanti nativi, e usa in 
modo attivo la L2 cercando e trovando occasioni per comunicare anche al di 
fuori della classe. Alcuni ricercatori (per es. McDonough 1981 e Brown 1987) 
ammoniscono, però, che l’estroversione potrebbe favorire l’apprendente solo 
per quanto riguarda compiti comunicativi orali e non per quelli scritti, di lettura 
o di ascolto. Pallotti (1998) suggerisce che si differenzino, negli studi, le diverse 
abilità linguistiche. Appel e Vermeer (1994) azzardano l’ipotesi che gli estrover-
si riescano meglio nei compiti di tipo orale che richiedono l’uso del BICS (Basic 
Interpersonal Communication Skill), ovvero di abilità comunicative, e che, 
viceversa, gli introversi sfruttino meglio le abilità astratte del CALP (Cognitive 
Academic Language Proficiency, Cummins 1979, in cap. 3.1.1), in compiti 
scolastici. I due ricercatori ipotizzano, inoltre, che gli estroversi siano più 
dipendenti dal campo e viceversa, ma questa seconda ipotesi pare decisamente 
troppo audace.  
Alla luce di queste ultime riflessioni, la formulazione del legame tra 
estroversione e AL2 proposta da Dewaele e Furnham (1999) sembra la più 
adeguata. I due autori imputano inoltre l’abbandono degli studi sul legame tra 
estroversione e AL2 a un disinteresse generale nell’estroversione come uno dei 
tanti tratti della personalità e nella produzione linguistica e, soprattutto, proprio 
al fatto che studi come quello arcinoto sul ‘buon apprendente’ (Naiman et al. 
1978) non abbiano ottenuto la correlazione positiva che tutti si attendevano tra 
estroversione e rendimento nell’AL2, non tanto perché, come conclusero i 
ricercatori di Toronto, il test psicologico utilizzato non fosse affidabile,81 quanto 
perché i test utilizzati per misurare il rendimento nella L2 non erano rappresen-
tativi delle diverse abilità coinvolte nell’AL2. In sostanza le misure del-
l’Eysenck Personality Inventory (Eysenck e Eysenck 1964) non sarebbero adatte 
ai tipi di esercizi linguistici utlizzati nell’esperimento.  
In conclusione, per poter stabilire l’eventuale ruolo dell’estroversione/intro-
versione nell’AL2 occorre differenziare meglio le abilità da misurare e verifi-
care la validità dei test psicologici, in modo particolare, negli studi crosscultura-
li. Il binomio, in quanto stile di apprendimento (v. cap. 3.2), è infatti legato in 
parte alla cultura di appartenenza e all’educazione ricevuta, e può essere 
valutato e stereotipato in maniera diversa, per cui certi atteggiamenti che noi 
giudichiamo tipicamente estroversi potrebbero apparire eccessivi e invadenti in 
                                                          
80 Legittimo il dubbio in proposito di Pallotti (1998): forse è la scuola stessa (con i 
test tradizionali) a favorire gli introversi. Ma occorre anche ricordare che sono gli 
estroversi a riscuotere generalmente più successo (Dewaele e Furnham 1999). 
81 Dewaele e Furnham (1999) indicano, anzi, che l’EPI è universalmente riconosciuto 
dalla psicologia come uno dei test più validi per misurare l’estroversione.  
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un’altra cultura, viceversa, ciò che noi consideriamo introversione potrebbe 
essere semplicemente gentilezza per un’altra cultura (Brown 1987). 
4.1.3 Autostima e sicurezza di sé 
Quello dell’autostima è un concetto noto con cui si indica la valutazione (di 
solito intesa in senso positivo) di sé, delle proprie capacità e del proprio valore. 
Lo sviluppo di una certa autostima fa parte della crescita della personalità 
(Brown 1987). Questo senso di fiducia nelle proprie capacità viene tratto dalle 
esperienze accumulate nel tempo da soli e con gli altri che fungono poi da pietra 
di paragone per giudicare se stessi e le altre persone. L’autostima può essere 
scomposta in tre livelli principali: l’autostima globale che una persona ha di sé 
in generale, quella situazionale o specifica di certe situazioni ricorrenti, quella 
relativa a compiti ancora più specifici, che può variare ulteriormente all’interno 
del più ampio ambito delle situazioni ricorrenti.  
I pochi studi condotti inizialmente sugli effetti dell’autostima sull’AL2, e 
brevemente riassunti in Brown (1987), non hanno dato risultati statistici 
rilevanti, ciononostante l’autore – uno dei primi a occuparsi delle variabili della 
personalità nell’AL2 – si sente di affermare che potrebbe trattarsi di una 
variabile importante. In effetti, l’autostima non è stata generalmente presa in 
esame in studi appositi, ma semplicemente inserita in studi relativi a un numero 
più ampio di variabili, oltretutto finendo spesso etichettata in maniere diverse.  
Clément, per esempio, ha studiato gli effetti della sicurezza di sé sull’AL2, 
dimostrando che il fattore corrisponde a rendimenti più alti ed è inversamente 
proporzionale all’ansia, un tratto che può avere effetti disastrosi sull’AL2 (v. 
cap. 4.1.4). Clément introdusse per la prima volta il concetto della sicurezza 
linguistica di sé nell’ambito dell’AL2 – ovvero “le percezioni del soggetto della 
propria competenza comunicativa e i concomitanti bassi livelli di ansia nell’uso 
di una lingua straniera” (Noels et al. 1996: 248) – in uno studio del 1977. In 
generale, per sicurezza di sé si intende la convinzione di una persona di “avere 
la capacità di produrre risultati, di raggiungere degli obiettivi, o di eseguire dei 
compiti con competenza ” (Dörnyei 1998: 123).  
La persona sicura di sé può essere considerata l’antitesi di quella ansiosa 
(Gardner e MacIntyre 1993). Per chiarire il concetto della sicurezza di sé si può 
ricorrere a quello dell’autoefficacia (self-efficacy), da cui ha preso il nome la 
seguente teoria: i giudizi che le persone hanno sulle proprie capacità di portare a 
termine certi compiti e il senso di “autoefficacia” che ne deriva “determinano la 
loro scelta delle attività in cui cimentarsi, il livello delle loro aspirazioni, la 
quantità di sforzo da impiegare e la perseveranza mostrata” (Dörnyei 1998: 
119). Questa teoria, oltre a mostrare che la sicurezza di sé è un fattore motiva-
zionale (v. anche Labrie e Clément 1986) che influisce sull’AL2 in maniera 
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indiretta, conferma anche il fatto che esiste un legame con l’ansia: secondo 
Bandura (1993), infatti, un forte senso di autoefficacia permette al soggetto di 
affrontare compiti e situazioni difficili serenamente, concentrandosi esclusiva-
mente e a lungo sul compito, anziché sui propri punti deboli e sugli ostacoli, 
controllando così l’ansia. 
In uno studio su fattori demografici e legati alla percezione di sé, anche 
Onwuegbuzie et al. (1999) hanno osservato che l’autostima e il concetto che una 
persona ha di sé correlano negativamente con l’ansia, confermando dati di studi 
precedenti. Un dato simile è stato ottenuto per quanto riguarda la sicurezza di sé 
da Cheng et al. (1999), che preferiscono, però, non entrare nel merito della 
direzione della causalità di questa relazione, mentre Onwuegbuzie et al. (1999) 
ipotizzano una reciproca causalità: l’ansia farebbe sì che l’apprendente sviluppi 
delle opinioni eccessivamente negative sulle proprie capacità (provocando un 
rendimento inferiore) e viceversa. Greenberg et al. (1992) hanno sviluppato una 
teoria secondo cui chi ha un’alta autostima diverrà meno facilmente ansioso, 
mentre il contrario avverebbe se l’autostima viene minata, come accade, 
secondo Horwitz et al. (1986), nell’AL2: in queste situazioni gli errori nella 
comunicazione sono frequenti, fenomeno che impedisce agli apprendenti di 
comportarsi e comunicare come persone normali.  
Per quanto riguarda la questione della direzione causale tra questi due fattori, 
la sensazione generale è che si possa parlare di una certa reciprocità. Il problema 
della direzione causale tra fattori diversi, e tra variabili e rendimento, è di 
enorme importanza per l’insegnamento, per tutti i fattori che potenzialmente 
favoriscono l’AL2. La questione, che si ripresenterà in molti altri tratti descritti 
in questo capitolo, riceverà infatti un’attenzione particolare. 
4.1.4 Ansia 
All’ansia viene dedicata una discussione particolarmente ampia, non solo per 
via dell’esistenza di numerosi studi condotti negli ultimissimi anni con metodi e 
obiettivi sempre più specifici che ne indagano gli effetti sull’AL2, ma anche 
perché questo fattore esemplifica particolarmente bene il legame inscindibile tra 
affettività, in cui l’ansia ha le sue radici, e processi cognitivi, sui quali può avere 
effetti devastanti. Quello dell’ansia è, inoltre, un fenomeno sfortunatamente 
molto diffuso e molto importante proprio per l’apprendimento della lingua stra-
niera: sembra, infatti, che le lezioni e i corsi di lingua straniera siano, in assolu-
to, quelli che rendono più ansiosi gli studenti e che, in particolare all’interno 
della lezione di lingua, l’attività più ansiogena sia la comunicazione orale. È 
quindi importante che la ricerca definisca chiaramente questo tratto e la portata 
esatta delle sue conseguenze sull’apprendimento in modo da poter individuare 
metodi che ne impediscano o limitino l’insorgere, o che, se possibile, aiutino 
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l’apprendente ansioso a recuperare le informazioni perse. Già in passato, del 
resto, erano state sperimentate tecniche di rilassamento intese a incrementare 
l’apprendimento linguistico, come la suggestopedia, descritta in appendice. 
Nei paragrafi successivi verrà prima data una definizione del fenomeno, 
verrano poi presentati i test usati per misurarlo, ne verranno descritti gli effetti e, 
per concludere, verranno analizzati fattori ansiogeni e modelli causali del 
fenomeno relativamente all’AL2, nel tentativo di suggerire qualche trucco per 
evitare o comunque arginare il problema.  
Definizione dell’ansia 
L’ansia viene definita correntemente “uno stato d’animo di preoccupazione”, e, 
in psicologia, uno “stato emotivo spiacevole, accompagnato da senso di oppres-
sione, eccitazione e timore di un male futuro” (lo Zingarelli 1994: 112). Scovel 
(1978: 134) la descrive come “uno stato di apprensione… un vago timore”. 
L’ansia sociale, che interviene quando si viene osservati e giudicati, viene 
definita da Schwarzer (1986) come un insieme di sensazioni di tensione e 
disagio, di autovalutazioni negative, risultanti in una tendenza a isolarsi dagli 
altri. Aida (1994) aggiunge, indicando vari studi, che l’ansia è un fenomeno 
molto diffuso. Queste definizioni forniscono già molte informazioni sull’ansia, 
ma hanno tutte carattere generale. In questo paragrafo si vedrà come il concetto 
si è evoluto, nella ricerca sull’AL2, da uno più generale a uno specifico per 
l’apprendimento della lingua straniera, fino alle recentissime differenziazioni 
dell’ansia in vari tipi legati ad attività linguistiche particolari (per esempio 
parlare, scrivere, ecc.). 
Dei primi studi condotti sull’ansia, quattro rimasero celebri: si tratta degli 
studi presi in esame in un articolo panoramico di Scovel (1978) che, come del 
resto altri qui non inclusi (v. Aida 1994), diedero, tutti, risultati discordanti. 
Swain e Burnaby (1976) ottennero una correlazione negativa tra l’ansia e soltan-
to una misura del rendimento nella L2, mentre non ottennero correlazioni signi-
ficative con altre misure; Tucker, Hamayan e Genesee (1976) ottennero dati si-
mili, così pure Chastain (1975), che finì per ipotizzare, senza però giustificare la 
propria speculazione alla mano dei dati ottenuti, che una piccola dose di ansia 
sia proficua, e che solo livelli particolarmente elevati di ansia provochino danni 
all’apprendimento. 
Bongaerts (1992a) suggerisce di interpretare le affermazioni di Chastain in 
base alla distinzione introdotta da Alpert e Haber (1960) tra ansia debilitativa e 
facilitativa: la prima corrisponde all’accezione comune del termine ansia, che, a 
livelli troppo alti, ha effetti deleteri, mentre l’ansia facilitativa può risultare 
utile, spingendo la persona, per esempio, ad impegnarsi di più, a essere più 
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attenta e accurata.82 Gli effetti di questi due tipi di ansia sono stati studiati da 
Kleinmann (1977), in particolare in relazione al fenomeno dell’evitamento – un 
fenomeno tipico dell’AL2, individuato per la prima volta da Schachter (1974), 
che consiste nell’evitare, da parte dell’apprendente, l’uso di certe costruzioni o 
vocaboli nella L2, nel timore di non usarli correttamente (cfr. cap. 5.1.2) – nel 
quarto studio presentato da Scovel. Kleinmann ottenne effetti positivi con l’an-
sia facilitativa, ma non negativi, come ci si sarebbe aspettati, con quella debilita-
tiva. Le conclusioni che Scovel trasse da questi risultati, furono, come già in 
H.D. Brown (1973), che le ambiguità nel campo dell’ansia relativa all’apprendi-
mento della lingua straniera erano troppe per portare a qualcosa di significativo. 
Dieci anni dopo, anche Horwitz, Horwitz e Cope (1986) fecero una constata-
zione simile e, come soluzione, proposero un quadro teoretico entro cui poter 
meglio lavorare e soprattutto, entro cui sviluppare una misura più specifica per il 
tipo di ansia da indagare. I tre ricercatori definirono l’ansia da lingua straniera 
come un “complesso differenziato di percezioni di sé, credenze, sentimenti e 
comportamenti legati all’apprendimento della lingua in classe e suscitato dall’u-
nicità del processo di apprendimento linguistico” (Horwitz e Young 1991: 31), 
composto da tre componenti principali, tutti deleteri per l’AL2 ed elencati qui: 
 
1. apprensione da comunicazione, ovvero una sorta di frustrazione e di appren-
sione dovuta alla consapevolezza metacognitiva dell’apprendente adulto di 
disporre, da un lato, di pensieri maturi, ma, dall’altro, di un vocabolario nella 
L2 ancora troppo immaturo per esprimerli adeguatamente. Questo tipo di 
ansia genererebbe paura per uno scambio comunicativo effettivamente in at-
to o soltanto immaginato (Aida 1994), che porterebbe, secondo McCroskey 
(1984), a evitare le conversazioni e l’interazione sociale;  
2. paura di una valutazione sociale negativa legata alla cattiva padronanza del-
la L2. Questo tipo di ansia consiste nell’aspettativa di valutazioni negative 
da parte degli altri e in conseguenti apprensione e stress (Aida 1994), e indu-
ce l’apprendente a limitare l’eventualità di venire valutato, evitando di parte-
cipare in classe;  
3. ansia da test provocata dalla valutazione accademica, più in generale la pau-
ra delle conseguenze di una performance inadeguata in una situazione che 
implica una valutazione da parte degli altri (Sarason 1978).  
 
                                                          
82 Brown (1987) cita uno studio di Bailey (1983) da cui emerse che l’ansia stimolava 
la competizione tra gli apprendenti, favorendo quindi, indirettamente, l’apprendi-
mento. A questo proposito è tuttavia bene ricordare che non tutte le società sono 
così individualiste e competitive come quelle occidentali, basandosi, in alcuni casi, 
essenzialmente sulla cooperazione. Resta poi da stabilire se sia giusto che lo 
stimolo che spinge uno studente ad apprendere sia la competizione. 
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Anche MacIntyre e Gardner (1989, 1991a) hanno tenuto conto di un’impor-
tante distinzione tra i vari tipi di ansia, eseguendo esperimenti per individuarne 
il tipo particolare che interviene specificamente nei contesti di apprendimento 
linguistico. Quest’ultimo sarebbe infatti un tipo di ansia diversa da quella più 
generale, caratteriale, che non influisce così direttamente o così coerentemente 
con il rendimento nella L2. Gli studiosi hanno così scoperto che, dei due tipi da 
loro individuati tra le varie misure dell’ansia, solo l’ansia da comunicazione 
influisce sulla performance nella L2. La distinzione da cui sono partiti 
MacIntyre e Gardner (1989, 1991a), frutto di studi precedenti, è la seguente:  
 
a) Ansia caratteriale: legata alla personalità, si manifesta in situazioni diverse, è 
la probabilità di un individuo di divenire ansioso in una situazione qualsiasi 
(Spielberger 1983); è una predisposizione permanente a essere ansiosi 
(Brown 1987). È stato dimostrato che questo tipo di ansia, che potremmo 
definire congenita, ostacola il funzionamento cognitivo, ha effetti deleteri 
sulla memoria, e conduce a comportamenti di evitamento (Eysenck 1979). 
Quest’ansia è stata molto studiata e ne è stato documentato l’effetto diffuso 
sul funzionamento cognitivo, affettivo e del comportamento. Gli studi 
condotti da quando si è introdotta la distinzione tra ansia da lingua straniera 
hanno indicato che l’ansia caratteriale ha un ruolo limitatissimo, se non 
addirittura nullo, nell’AL2 (MacIntyre e Gardner 1991a). 
b) Ansia da stato: una via di mezzo tra l’ansia caratteriale e situazionale, viene 
definita da Spielberger (1983) l’apprensione che si prova in un particolare 
momento temporale, per es. prima di sostenere un esame. Coloro che sono 
generalmente ansiosi e che hanno perciò livelli alti di ansia caratteriale 
sviluppano anche livelli più alti di ansia da stato in situazioni stressanti 
(MacIntyre e Gardner 1991a). È l’ansia come stato emotivo legato a un tipo 
di esperienza puntuale, che si verifica in un momento ben preciso. In altre 
parole, l’ansia da stato è la reazione, mentre quella caratteriale è la tendenza 
a quella reazione, la predisposizione a sviluppare un’ansia da stato 
(MacIntyre 1995a). 
c) Ansia situazionale, da situazioni specifiche: si ripete ogniqualvolta si verifi-
cano certe situazioni, per esempio durante un discorso in pubblico. Può esse-
re vista come un’ansia caratteriale limitata a contesti specifici (MacIntyre e 
Gardner 1991a) e ne manifesta, infatti, gli stessi sintomi (Onwuebuzie et al., 
2000). Questo tipo fornisce indicazioni più precise rispetto all’ansia da stato: 
quest’ultima può essere dovuta, in quel determinato momento, a una serie di 
fattori diversi difficili da distinguere; l’ansia situazionale, invece, individua 
le fonti specifiche dell’ansia (come i tre componenti di Horwitz et al. 1986). 
Quest’ultimo tipo è stato quello meno studiato finora, ma nell’ambito 
dell’AL2, sembra importante dirigersi proprio in questa direzione, ed è 
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proprio all’ansia situazionale che si farà riferimento, perciò, nella trattazione 
successiva, se non specificato diversamente. 
 
È ora chiaro che i risultati discordanti ottenuti in passato siano da imputare 
all’uso di misure dell’ansia piuttosto generiche e non specifiche dell’apprendi-
mento della lingua straniera che può provocare, invece, un tipo di ansia partico-
lare. Questo tipo è diverso dall’ansia indotta, per esempio, dalla matematica, 
perché, come indica Tobias (1978), l’ansia destata dall’AL2 implica un’autova-
lutazione dell’apprendente del proprio modo personale di esprimersi, due aspetti 
strettamente legati.  
Possiamo ora rivedere la definizione dell’ansia da lingua straniera, come un 
fenomeno complesso e multidimensionale, una sensazione di tensione e appren-
sione associata specificamente a contesti di L2, a situazioni che richiedono l’uso 
di una L2 di cui l’apprendente non ha la piena padronanza, e che includono 
parlare, ascoltare, apprendere (Gardner e MacIntyre 1993; MacIntyre e Gardner 
1994b), derivante principalmente da aspetti sociali e comunicativi dell’apprendi-
mento linguistico (MacIntyre 1995a). Studi recentissimi hanno dimostrato che la 
stessa ansia da lingua straniera, all’interno dell’ansia generale, è un fattore 
multidimensionale, suddivisibile, a sua volta, in varie misure, e mentre l’ansia 
da lezione di lingua, studiata normalmente, è piuttosto generale, con un’enfasi 
sul parlare, esiste anche un’ansia specifica “da scritto” nella L2 (Cheng et al. 
1999), relativamente indipendente da quella per la comunicazione orale. 
Test dell’ansia 
Forti della consapevolezza che erano state usate misure troppo generiche per il 
tipo ben preciso di ansia che si intendeva indagare, i ricercatori iniziarono a di-
segnare test specifici. Gardner e suoi collaboratori, in realtà, avevano già svi-
luppato la French Class Anxiety Scale, una misura dell’ansia contenuta nel-
l’Attitudes and Motivation Test Battery (AMTB; Gardner et al. 1979; Gardner 
1985; discusso a proposito della motivazione, cap. 4.2.2), e specifica per l’ap-
prendimento del francese (L2) in contesti bilingui canadesi. Benché non tutti gli 
studi che hanno usato questa misura abbiano dato risultati chiari, la maggior 
parte dei ricercatori ha trovato correlazioni negative tra l’ansia da lezioni di 
francese così misurata e il rendimento in francese (v. panoramica in MacIntyre e 
Gardner 1991a). Successivamente, MacIntyre e Gardner (1989, 1991b) condus-
sero altri esperimenti in cui somministrarono fino a 23 scale diverse dell’ansia 
(per esempio, ansia da lezione di francese, da lezione di matematica, da lezione 
di inglese, da pubblico, paura di una valutazione negativa ecc.), le analizzarono 
fattorialmente e ne ricavarono alcuni fattori, di cui solo uno era correlato con il 
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rendimento in francese, mentre gli altri erano fattori più generali dell’ansia che 
non intervenivano nell’AL2.  
Anche Horwitz, Horwitz e Cope (1986), basandosi sui tre componenti (ap-
prensione per la comunicazione, paura di una valutazione sociale negativa e an-
sia da test) da loro individuati, crearono una misura dell’ansia specifica per le 
lezioni di lingua straniera, la Foreign Language Classroom Anxiety Scale 
(FLCAS). La FLCAS viene misurata attraverso un test di autovalutazione 
contenente 33 affermazioni che gli studenti devono affermare di condividere o 
meno, servendosi di una scala da 1 a 5. In particolare, sembrerebbe che siano 
soprattutto i componenti legati ad aspetti comunicativi e di valutazione sociale a 
dare correlazioni negative, mentre l’ansia da test (scritto) sarebbe meno 
importante (MacIntyre e Gardner 1991a). 
Clément ha invece basato il suo modello dell’AL2 sulla sicurezza di sé, ossia 
l’assenza di ansia, ricercando, perciò, correlazioni positive tra il fattore e il 
rendimento nella L2. Secondo il ragionamento di Clément, l’apprendente sicuro 
di sé non prova ansia, e, viceversa, gli studenti molto ansiosi tendono a essere 
meno sicuri di sé (si preferisce non indicare una direzione di causalità, una 
questione ancora dibattuta). Clément ha però operato in un contesto opposto a 
quello di Gardner, ovvero su canadesi francofoni apprendenti l’inglese come L2 
(ESL). Si tratta, ancora una volta, di un contesto di apprendimento di una 
seconda lingua, in cui il fattore socio-culturale è più forte che non nei contesti 
formali; inoltre, come osserva lo stesso Clément (Clément et al. 1980), per i 
francofoni canadesi che apprendono l’inglese la sicurezza di sé potrebbe essere 
più importante nell’AL2 rispetto agli inglesi che apprendono il francese: i 
francofoni canadesi vivono infatti in un contesto linguistico prevalentemente 
inglese per cui, apprendendo l’ESL, rischiano maggiormente di perdere la 
propria identità etnica.  
Dagli studi di Clément è emerso che i contesti di apprendimento formale 
inducono più ansia che non quelli naturali (Clément et al. 1977) e che la 
sicurezza di sé è un fattore significativo per l’AL2: oltre ad essere correlata con 
il rendimento nella L2 (Clément et al. 1980) essa costituirebbe una forma di 
motivazione (Clément 1987), un segno che l’apprendente non teme di mettere a 
rischio la propria identità etnica ed è, quindi, motivato a integrarsi nella cultura 
straniera (v. anche cap. 4.2). 
I test utilizzati da Gardner e MacIntyre e da Horwitz et al. si sono concen-
trati sull’ansia che si prova in classe, in contesti formali, piuttosto che in situa-
zioni di apprendimento naturalistico, e contengono essenzialmente indicatori 
misuranti l’ansia nel parlare una L2 (Cheng et al. 1999; Aida 1994), anche 
perché sembra che sia proprio questo tipo di attività linguistica a creare più 
ansia (Horwitz et al. 1986; MacIntyre e Gardner 1991b). Solo da pochissimo si 
è scoperta anche un’ansia specifica “da scritto nella L2”: è stato notato, infatti, 
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che certi studenti diventano più facilmente ansiosi quando si richiede l’abilità 
particolare di scrivere, piuttosto che di parlare (Cheng et al. 1999). Per misurare 
questo tipo di ansia relativamente indipendente dal costrutto dell’ansia da comu-
nicazione orale, sembra che il test più adeguato sia il SLWAT, una versione 
modificata del Daly-Miller Writing Apprehension Test (1975). Va infine annota-
ta l’osservazione di Bongaerts (1992a) che, rifacendosi a Bailey (1983), ricorda 
che anche l’uso di diari tenuti dagli apprendenti sulle loro esperienze di AL2 
può fornire informazioni sull’ansia interessanti e diverse da quelle ottenute con i 
questionari, il metodo usato tradizionalmente per misurare il fattore. 
Effetti dell’ansia 
Quali sono allora gli effetti esatti dell’ansia, sui processi cognitivi, su compiti 
specifici, sull’apprendimento della lingua straniera in generale, e sulla sfera 
emotiva? Nel 1991 Horwitz e Young scrivevano che non era ancora stato 
possibile descrivere esattamente come l’ansia agisse sull’apprendimento lingui-
stico e la performance. Ora sembra però possibile, raccogliendo e unendo vari 
tasselli dalla letteratura, tracciare il quadro composito degli effetti dell’ansia. 
MacIntyre (1995a) indica effetti a livello comportamentale individuati da Levitt 
(1980), consistenti in un aumento dell’attività del sistema nervoso simpatico, in 
un maggior numero di azioni inibite e di tentativi di evitare la situazione che 
desta ansia. Gardner e MacIntyre (1993) indicano, inoltre, una reazione a livello 
fisiologico (individuata da Eysenck 1979 e Schwarzer 1986), consistente 
nell’aumento della frequenza del battito cardiaco.  
Dell’ansia, inoltre, sono particolarmente importanti gli effetti a livello affet-
tivo. A questo proposito, MacIntyre (1995a) riferisce che, come conseguenza 
dell’ansia, sono stati osservati apprensione, disagio e paura. L’ansia può influire 
sull’autostima e la percezione che una persona ha di sé, distorcendola (Cheng et 
al. 1999; Onwuegbuzie et al. 1999), e sulla motivazione, riducendola 
(Onwuegbuzie et al. 1999). Aida (1994), rifacendosi al modello dell’AL2 di 
Krashen, preferisce ricordare che l’ansia può funzionare da filtro affettivo, 
rendendo lo studente poco recettivo nei confronti dell’input. L’ipotesi del filtro 
affettivo fa parte del Monitor Model ideato da Krashen (1981, 1982) e offre una 
spiegazione del funzionamento sull’AL2 di una serie di variabili affettive come 
la motivazione, gli atteggiamenti, l’ansia, l’empatia, la sicurezza di sé ecc. 
Secondo Krashen, il filtro affettivo, insieme all’organizzatore e al monitor, fa 
parte del sistema di elaborazione interna dell’apprendente che, inconsapevol-
mente, seleziona la lingua in entrata. Quando manca la motivazione, il livello di 
ansia è alto, e quello dell’autostima basso, il filtro resta sollevato (come un 
ponte levatoio) e l’input non viene assimilato. Se, al contrario, i livelli di moti-
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vazione e autostima sono elevati, e l’ansia invece bassa, il filtro resterà abbas-
sato e l’input rilevante verrà assimilato. 
Da un punto di vista cognitivo, particolarmente interessante per le implica-
zioni sull’apprendimento, la preoccupazione che si accompagna all’ansia si 
traduce in attività di tipo derogatorio sul soggetto, come pensieri e aspettative di 
fallimento (del tipo “Non ce la farò mai, farò una brutta figura” ecc.) (MacIntyre 
1995a) non pertinenti al compito da svolgere, che regolarmente riducono la 
qualità della performance83 e provocano un calo nell’abilità di elaborazione 
cognitiva, sottraendo spazio per l’elaborazione delle informazioni attinenti al 
compito specifico (Eysenck 1979). Di conseguenza, i soggetti molto ansiosi si 
trovano alle prese con la soluzione di due compiti, anziché uno, o comunque 
hanno un problema di “divisione dell’attenzione” (Eysenck 1979). Alti livelli di 
ansia provocano addirittura un blocco mentale (Onwuegbuzie et al. 1999). 
L’ansia, tuttavia, può anche avere effetti positivi se a livelli bassi: è l’ansia 
“facilitativa” (Alpert e Haber 1960), che spinge il soggetto a impegnarsi più di 
quanto farebbe se fosse eccessivamente rilassato, come già spiegato. Non a 
caso, però, dell’ansia è conosciuta soprattutto la connotazione negativa, quella 
“debilitativa” (Alpert e Haber 1960), con effetti deleteri. 
Eysenck (1979) ha ammonito i ricercatori che l’ansia potrebbe ridurre la 
velocità delle operazioni cognitive, ma non la loro qualità ed efficienza finale. 
Si è anche ipotizzato che l’ansia possa talvolta spingere il soggetto a fare uno 
sforzo maggiore, e possa quindi risultare in una migliore performance in compiti 
relativamente semplici (ansia facilitativa), ma tale effetto è stato osservato 
raramente nella letteratura in materia (Kleinmann 1977). Anche Tobias (1986) 
osserva che gli effetti negativi dell’ansia possono essere compensati con 
maggiori sforzi. Si può allora concludere che l’ansia, oltre a influire sulla 
performance, influisce anche sullo sforzo cognitivo compiuto dal soggetto che la 
prova (MacIntyre 1995a). MacIntyre e Gardner (1994a) hanno però dimostrato, 
a questo proposito, che, se l’ansia interviene durante gli stadi iniziali dell’ap-
prendimento, in cui il materiale va appreso, l’unico modo per compensarne gli 
effetti negativi è ritornare a quello stadio e apprendere nuovamente gli elementi 
persi: a nulla servono maggiori sforzi cognitivi, né tentativi di ridurre l’ansia 
dello studente nella fase dell’elaborazione del materiale, se non vi è stato 
apprendimento precedentemente (occorrerebbe invece combinare le due soluzio-
ni, ovvero la riduzione dell’ansia nello studente e la ripetizione del materiale). 
Per quanto riguarda più specificamente l’apprendimento, Tobias (1986) 
sostiene che le interferenze provocate dall’ansia avvengono a tre livelli: quello 
                                                          
83 Non condividono questa affermazione Sparks e Ganshow (1995), ritenendo, al 
contrario, che i processi cognitivi siano isolati ermeticamente dall’ansia, come in 
una sorta di compartimento stagno (cfr. cap. 4.1.4.). 
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dell’input (comprensione), della sua elaborazione e quello dell’output84 (produ-
zione). L’ipotesi, già confermata per quanto riguarda la fase della produzione, è 
stata avvalorata anche a proposito degli effetti sull’input da uno studio di 
MacIntyre e Gardner (1991b).85 I due autori si sono serviti di un test di 
apprendimento di vocaboli e del digit span, un test che consiste nell’imparare 
serie di numeri singoli di lunghezze diverse, per ripeterle poi, all’indietro o in 
avanti, e che serve a misurare il funzionamento della memoria a breve termine. 
MacIntyre e Gardner hanno poi utilizzato 23 scale diverse dell’ansia, ampliando 
la lista rispetto allo studio del 1989, in modo da fornire un quadro più completo. 
Il risultato sono stati tre fattori, di cui solo quello detto “ansia linguistica” 
correlava in maniera significativa, e precisamente negativamente, con il rendi-
mento nella L2. I ricercatori hanno indicato in particolare un effetto negativo, 
non solo sull’output, ma anche sulla concentrazione iniziale (l’attenzione neces-
saria per codificare poi gli stimoli linguistici viene distratta) e sull’elaborazione 
dell’input.86 Lo studio dimostra che l’ansia ostacola la comprensione, portando a 
perdite di memoria a breve termine, e interferisce con il richiamo degli oggetti 
appresi dalla memoria a lungo termine (MacIntyre e Gardner 1991b). Uno 
studio successivo degli stessi autori, ha inoltre indicato deficit nella compren-
sione uditiva, con effetti nocivi non solo sull’apprendimento e la produzione di 
vocaboli, ma anche nell’uso di regole grammaticali, come conseguenza dell’an-
sia (MacIntyre e Gardner 1994a). 
Un’ulteriore conferma a questi dati viene da Onwuegbuzie et al. (1999), che 
hanno registrato problemi nell’ascolto e nella produzione di vocaboli, e da 
Horwitz et al. (1986). Questi ultimi osservano che l’ansia porta a un richiamo 
mediocre degli oggetti memorizzati (per es. durante un esame), allo studio 
eccessivo come compensazione, alla paura di fare errori che provoca mutismo, 
anziché partecipazione attiva, all’evitamento della situazione ansiogena, fino a 
saltare le lezioni. Anche Ely (1986) ha indicato che gli studenti ansiosi tendono 
a non offrire risposte volontarie e a partecipare meno alle attività in classe. 
MacIntyre e Gardner (1994a) hanno offerto una spiegazione del fenomeno di 
evitamento provocato dall’ansia in questi termini: l’apprendente che prova ansia 
sente una pressione sociale a non commettere errori, per cui si allontana dalla 
partecipazione volontaria, ed è meno disposto a provare forme linguistiche 
nuove o non sicure (evitandole).  
                                                          
84 Il tre processi di codifica, immagazzinamento e richiamo in cui, secondo Sparks e 
Ganshow, consiste l’abilità cognitiva dell’apprendimento linguistico (1995). 
85 Esisteva solo uno studio di Moldawsky e Moldawsky (1952) relativo alla L1. 
86 Contrariamente ai risultati di Moldawsky e Moldawsky (1952), non sono emerse 
correlazioni negative tra l’ansia e la produzione nella L1, ma il risultato sembra 
confermare che l’ansia ostacola solo lo svolgimento di compiti cognitivi difficili (v. 
Spielberger 1966, e più avanti). 
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In uno studio di Steinberg e Horwitz (1986) i soggetti sono stati sottoposti a 
due trattamenti diversi: un gruppo di studenti è stato trattato in maniera fredda 
dagli autori e poi videoregistrato per indurre l’ansia nei soggetti (un metodo 
usato spesso per studiare gli effetti dell’ansia su attività diverse),87 l’altro 
gruppo è stato invece trattato in modo da fare rilassare i soggetti il più possibile. 
Lo studio mostra chiaramente un effetto negativo dell’ansia sull’interpretazione 
di scene ambigue sulle quali i soggetti dovevano esprimersi, con il gruppo 
ansioso meno incline a esprimere messaggi difficili contenenti informazioni 
personali, ma rilevanti, in una conversazione in lingua straniera.  
Fattori ansiogeni 
I fattori che favoriscono uno stato ansioso sono molteplici. Innanzitutto, come 
già accennato, un primo fattore importante è il livello di difficoltà del compito 
stesso, poiché sembra che l’ansia intervenga e ostacoli soltanto la risoluzione di 
compiti difficili. La legge di Yerkes-Dodson (Smith, Sarason e Sarason 1982; 
citato in MacIntyre 1995a: 92) rappresentata nello schema 4.1, spiega l’intera-
zione tra ansia e performance in un compito descrivendo le due variabili con una 
relazione curvilinea, per cui, se il compito è relativamente facile, l’ansia non ha 
effetti negativi, anzi, spingerà l’apprendente a impegnarsi di più, migliorando la 
performance, ma, raggiunto un certo livello di difficoltà (riconoscibile sul 
grafico nel picco), l’ansia farà sì che la performance nel compito cali. Sparks e 
Ganshow (1995) ritengono che, oltre ad essere una conseguenza della difficoltà 
del compito, l’ansia da lingua straniera abbia le sue origini nell’ansia legata 
all’apprendimento della L1: il soggetto diventerebbe ansioso quando non 
dispone di quell’attitudine linguistica che gli permette di codificare corretta-
mente la lingua (a partire dalla L1). La posizione dei due ricercatori, come 
indicato brevemente in cap. 3.1.2, è, tuttavia, controversa (v. MacIntyre 1995a, 
1995b). 
Si ritiene che l’ansia situazionale della L2, quella legata ad attività lingui-
stiche particolari della L2, derivi da esperienze negative legate al contesto della 
L2 (MacIntyre e Gardner 1994a): dopo aver vissuto una o più esperienze negati-
ve, il soggetto sviluppa, infatti, un’aspettativa di fallimento futuro, con relativa 
ansia. La consapevolezza di questa causa è importante per gli insegnanti, che 
possono spezzare il circolo vizioso che si verrebbe a formare: il rendimento in-
feriore provocato dall’ansia è, in sé, un’esperienza negativa che può generare 
                                                          
87 La spiegazione data da Plant e Ryan (1985) è che la telecamera sposta l’attenzione 
su se stessi, piuttosto che sul compito da eseguire, creando un effetto simile a 
quello dell’ansia (Gardner et al. 1994). Per una panoramica degli studi in cui si è 
fatto ricorso alla videocamera, v. MacIntyre e Gardner (1994a). 
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ulteriore ansia per situazioni future simili. Non tutte le attività, inoltre, destano 
ansia in modo uguale in uno stesso apprendente: come anticipato nell’introdu-
zione, sembra che le lezioni e i corsi di lingua straniera provochino i livelli più 
alti di ansia (Horwitz et al. 1986; MacIntyre e Gardner 1989, 1991b; MacIntyre 
1995a), anche più dei corsi di matematica (Onwuegbuzie, et al. 1999). In 
particolare all’interno della lezione di lingua, per quanto esista anche una “ansia 
da scritto nella L2” (Cheng et al. 1999), sembra che sia la comunicazione orale 
a provocare più ansia (Horwitz et al. 1986; MacIntyre e Gardner 1991b; 1994a). 
Quest’ultima desterebbe, infine, più ansia che non il processo di apprendimento, 
perché richiede l’utilizzo del materiale appreso (MacIntyre e Gardner 1994a) e 
probabilmente perché implica la presenza di almeno un interlocutore. Young 
(1990) è infatti giunta a stabilire che le attività orali più ansiogene sono quelle 
che si svolgono in presenza dell’intera classe (presentare una relazione, 
rispondere all’insegnante ecc.). Secondo la ricercatrice, infatti, è quello sociale 
il tipo di ansia più importante nei contesti di AL2 formale, tanto è vero che 
attività come scrivere alla lavagna sono altamente ansiogene pur non 
richiedendo necessariamente allo studente di parlare nella L2. 
 
 
Schema 4.1 Relazione tra ansia, performance e difficoltà del compito. 
(da MacIntyre, 1995a: 92). 
Altri dati interessanti su fattori più specifici vengono forniti negli studi di 
Aida (1994) – sugli effetti dell’ansia sul rendimento in una lingua straniera 
diversa da quelle studiate normalmente – di Onwuegbuzie et al. (1999) – sui 
fattori, demografici e legati alla percezione di sé, associati all’ansia da lingua 
straniera – e di Cheng et al. (1999) – sull’ansia da scritto nella L2. Aida (1994), 
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esaminando l’apprendimento del giapponese da parte di alcuni studenti ameri-
cani, non ha trovato legami tra ansia e sesso dell’apprendente: maschi e femmi-
ne possono essere ugualmente ansiosi. Sono invece risultati più ansiosi, nello 
stesso studio, gli studenti che devono seguire il giapponese obbligatoriamente, 
rispetto a quelli che l’hanno scelto volontariamente; coloro che non sono mai 
stati in Giappone rispetto a quelli che ci sono stati; e gli studenti insoddisfatti 
dei loro voti rispetto ai colleghi soddisfatti, mentre sarebbe ininfluente, per 
quanto riguarda l’ansia, avere famigliari giapponesi o meno.  
Alcuni dei risultati di Aida sembrano confermati dallo studio di 
Onwuegbuzie et al. (1999), i quali hanno analizzato un campione di 210 stu-
denti universitari, ricavando sette fattori particolarmente predittivi dell’ansia da 
lingua straniera: età, rendimento accademico, visite precedenti a paesi stranieri, 
previa esperienza di AL2 alle scuole superiori,88 media prevista per il corso di 
lingua seguito, percezione della propria competenza scolastica, autostima. I tre 
ricercatori hanno rilevato, in particolare, un aumento dell’ansia negli apprenden-
ti più vecchi e in quelli nei corsi più avanzati (quest’ultimo dato si spiega, forse, 
in base al fatto che questi studenti avevano anche la media più alta rispetto agli 
studenti nei corsi iniziali, e quindi erano più interessati a mantenerla). A confer-
ma del dato relativo all’età, gli autori citano alcuni studi indicanti una relazione 
positiva tra l’aumentare dell’età adulta e la tendenza a essere più cauti (Schaie e 
Gribbi 1975) e accurati (Salthouse e Somberg 1982), una tendenza alle omissio-
ni piuttosto che agli sbagli (Okun et al. 1978), e una minore familiarità con 
attività velocizzate, a tempo limitato (Salthouse 1984), come quando bisogna 
parlare davanti ai colleghi nella L2.  
Dello studio di Onwuegbuzie et al. (1999) è particolarmente interessante 
notare, come fanno gli stessi autori, che tre delle sette variabili che correlano 
negativamente con l’ansia sono legate alla percezione di se stessi (autostima, 
anche relativa alle proprie capacità intellettive e scolastiche),89 a conferma dei 
risultati ottenuti in studi precedenti, e che il predittore dell’ansia più importante 
sono le aspettative degli studenti sul loro rendimento globale nei corsi di L2. 
Quest’ultimo dato era emerso anche negli studi di Horwitz (1988): le credenze 
da parte degli apprendenti, incluse alcune piuttosto irrealistiche (come il fatto 
che occorrano due anni per arrivare a parlare speditamente una L2, o che la 
pronuncia accurata sia il fattore più importante ecc.) si erano dimostrate una 
fonte di ansia, o comunque, un fattore tendente ad aumentarne i livelli.  
Un dato simile e molto adatto al modello di Clément (cap. 4.1.4) è stato 
ottenuto, infine, da Cheng et al. (1999). I ricercatori hanno trovato un legame tra 
                                                          
88 Come Aida (1994), anche Onwuegbuzie et al. (1999) hanno constatato che le visite 
all’estero e l’esperienza passata di lezioni di lingua straniera riducono l’ansia. 
89 In parole povere: minore è l’autostima di un apprendente, maggiore è il suo livello 
di ansia e viceversa. 
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la poca sicurezza di sé e l’ansia linguistica, pur senza stabilire quale sia la 
direzione di causalità tra questi due fattori, né se esista effettivamente un 
rapporto causale. Per spiegare il fenomeno, Cheng et al. (1999) citano Bandura 
(1977), secondo cui chi è convinto di poter fare una cosa, non ha motivo di 
evitarla o di temerla. Se si considera, inoltre, l’interpretazione più recente della 
motivazione (v. cap. 4.2.2), in termini di bisogni e aspettative di successo, si può 
dedurre che un apprendente che abbia aspettative negative sarà anche meno 
motivato (un’affermazione condivisa, del resto, dagli stessi Onwuegbuzie et al. 
1999), di conseguenza, molto probabilmente, avrà un rendimento inferiore. 
Ansia: modelli causali 
Una volta stabiliti gli effetti dell’ansia e i fattori che contribuiscono a indurla, 
rimane da chiarire quale sia la direzione del rapporto causale tra ansia e fattori 
ad essa legata. La questione, in parte tuttora irrisolta, è importante per sapere da 
dove occorre partire per ridurre l’ansia negli apprendenti, o per compensarne gli 
effetti nocivi. Innanzitutto bisogna rispondere alla domanda posta da MacIntyre 
e Gardner (1991a): è l’ansia (causa) che interferisce con l’apprendimento e le 
abilità linguistiche, portando a una performance mediocre, oppure quest’ultima 
è dovuta a scarse abilità, e risulta nell’ansia (effetto)?  
Come risposta, i due ricercatori suggeriscono il modello di Levitt (1980) che 
prevede un rapporto di reciproca causalità e interazione tra ansia e rendimento, 
dal momento che un modello unidirezionale sarebbe troppo riduttivo. Anche 
Leary (1990) parla di un’interazione reciproca o ciclica tra ansia, aspetti 
cognitivi e comportamentali. Trylong (1987) afferma che l’attitudine, gli atteg-
giamenti e l’ansia, messi insieme, interagiscono in maniera unica sul rendimento 
nella L2. Nel suo studio, che esamina gli effetti di queste tre variabili su test 
scritti, orali, e sui voti finali in un corso di primo anno di francese all’università, 
Trylong ha osservato che l’ansia era correlata negativamente con il rendimento, 
che gli studenti più ansiosi tendevano ad avere atteggiamenti meno positivi nei 
confronti della lingua e cultura francese, mentre gli atteggiamenti favorevoli 
davano una correlazione positiva. 
MacIntyre e Gardner (1989, 1991a) e Gardner e MacIntyre (1993) offrono la 
seguente spiegazione del modello di reciproca causalità. Inizialmente i fattori 
determinanti per il successo nella L2 sarebbero solo la motivazione e l’attitudine 
linguistica: l’ansia da lingua straniera, infatti, non interverrebbe nelle fasi inizia-
li dello studio di una L2, si tratterebbe al limite di un’ansia o caratteriale o, so-
prattutto, da stato, generata di volta in volta da una situazione particolare e 
diversa della lezione di lingua.90 L’apprendente svilupperebbe emozioni e atteg-
                                                          
90 Si ricorda che è l’ansia situazionale quella più rilevante per l’AL2. 
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giamenti particolari nei confronti delle lezioni di L2 soltanto dopo varie espe-
rienze con la lingua straniera, che, se ripetutamente negative, creano aspettative 
negative per le esperienze successive. Una volta che queste aspettative diventa-
no regolari, si sviluppa l’ansia vera e propria da lingua straniera, che, a sua 
volta, porta a pensieri di tipo derogatorio e a preoccupazione (e quindi a scarso 
rendimento). In altre parole, la scarsa performance influenzerebbe l’ansia da 
stato, mentre sarebbe l’ansia da lingua straniera a produrre effetti sulla perfor-
mance. Quando lo studente acquista esperienza nella L2, nei livelli avanzati dei 
corsi, sembra che l’ansia da lingua straniera diminuisca. MacIntyre e Gardner 
(1991a) indicano alcuni studi indirettamente a sostegno dell’ipotesi (mai 
sperimentata appositamente) indicanti che esperienze positive e un migliore 
rendimento riducono l’ansia man mano che lo studente sale di livello nella L2.91 
Anche il modello di Clément della sicurezza di sé nell’AL2, dopotutto, non 
prevede unidirezionalità nella relazione tra fattori. La sicurezza di sé – ossia 
l’assenza di ansia – degli studenti francofoni risulta da contatti positivi con gli 
inglesi (contatti che permettono agli apprendenti utili esposizione e uso della 
L2, portando a rendimenti migliori), ma questo stesso contatto è una conse-
guenza della motivazione ad usare la L2; la motivazione, a sua volta, viene ge-
nerata dalla sicurezza di sé (Clément 1987), che viene quindi ad essere sia una 
causa che una conseguenza delle interazioni. 
Nel loro studio sulle cause scatenanti dell’ansia, anche Onwuegbuzie et al. 
(1999) ipotizzano una relazione circolare tra l’ansia e altri fattori. Secondo i ri-
cercatori, i giudizi errati delle proprie capacità e le conseguenti aspettative nega-
tive (causa) possono provocare ansia (effetto), ma anche l’ansia stessa (causa) 
può portare l’apprendente a formarsi un’immagine eccessivamente negativa del-
le proprie capacità e, di conseguenza, a sviluppare aspettative negative (effetto), 
a scapito della motivazione, e quindi dello sforzo impiegato, con un conseguente 
peggioramento del rendimento. Lalonde e Gardner (1984), analizzando il lega-
me tra alcune variabili affettive della personalità e l’ansia, trovarono, al contra-
rio, che la motivazione (determinata da una serie di altri fattori) portava all’ansia 
da lingua straniera, che, a sua volta, causava cambiamenti nella percezione di sé 
e nel rendimento. Anche quest’ultima posizione sembra plausibile, almeno 
quanto quella di Onwuegbuzie et al. (1999); oltretutto entrambe sembrano com-
plementari se si considera, ancora una volta, un’interazione reciproca. 
La posizione di Sparks e Ganshow (1995), di cui si è discusso a proposito 
dell’attitudine linguistica, si distingue invece notevolmente da quelle indicate 
finora, considerando l’ansia come un effetto (collaterale) delle scarse capacità 
linguistiche (v. l’ipotesi del deficit nella codifica linguistica 1991, 1993a, 
                                                          
91 Con la postilla che gli studi erano tutti relativi a corsi intensivi, per cui gli studenti 
erano anche forzati a combattere la loro ansia, diversamente da quanto magari 
accade in una normale lezione di lingua. 
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1993b). Secondo i due ricercatori, l’ansia non avrebbe alcun effetto sui processi 
cognitivi, in quanto questi sarebbero isolati ermeticamente dai fattori affettivi. 
La causa primaria dello scarso rendimento degli apprendenti mediocri, e delle 
differenze individuali, sarebbe l’attitudine linguistica che, secondo Sparks e 
Ganshow, consiste in un’abilità a discriminare e codificare gli stimoli lingui-
stici, e in particolare, i fonemi. 
MacIntyre ha risposto ai due ricercatori sul MLJ del 1995 che gli aspetti 
cognitivi e quelli affettivi sono legati inscindibilmente e che l’ansia interviene 
addirittura prima della messa in atto dei processi cognitivi. Le variabili affettive, 
tra cui in particolare l’ansia, e quelle relative alle differenze nella discrimina-
zione della L1 sarebbero, secondo MacIntyre (1995b), complementari, perché 
anche se la codifica linguistica avviene in un modulo separato, essa farebbe 
parte di un più ampio sistema integrato cognitivo ed emotivo (1995: 247). 
Anche Schumann (1994: 240), del resto, ritiene che i sistemi cognitivo e 
affettivo interagiscano l’uno con l’altro e che, pur essendo distinti, siano “parti 
inseparabili di un sistema di mutue interazioni in cui ciascuno, in modi diversi, 
limita l’altro, e in cui nessuno dei due può essere considerato subordinato o 
dominante rispetto all’altro”. 
Ansia: conclusioni 
Osservando l’enorme quantità di dati disponibili sull’ansia, possiamo stavolta 
ritenerci soddisfatti, dal momento che siamo in grado di trarre, finalmente, delle 
conclusioni generali basate sulla maggior parte degli studi (escludendo la 
posizione legittima, ma piuttosto isolata, di Sparks e Ganshow 1995). Si può 
concludere che lo stato emotivo di apprensione e timore destato in particolare 
dall’uso della L2 orale di fronte a un pubblico di ascoltatori (spesso troppo poco 
incoraggianti per gli apprendenti) possono raggiungere livelli molto elevati a 
seconda del tipo specifico e del livello di difficoltà del compito da svolgere, 
arrivando talvolta a bloccare completamente i processi cognitivi nel soggetto. 
L’incapacità di usare efficacemente tali meccanismi porta, a sua volta, a 
prestazioni scarse nella L2, e, se frequente, a ulteriori stati di ansia che possono 
spingere l’apprendente a evitare in futuro le situazioni ansiogene. 
Il funzionamento dell’ansia, tuttavia, non è così semplice e lineare: il fattore 
emotivo provoca effetti negativi non soltanto a livello cognitivo, ma anche a 
livello affettivo, rendendo per esempio insicuro e demoralizzato l’apprendente o 
riducendone la motivazione, inoltre esso è causa, ma anche effetto dell’azione di 
questi e di numerosi altri fattori, che lo possono ridurre o far aumentare. Nella 
sezione successiva vengono presi in considerazione altri due fattori affettivi che 
interagiscono in questa relazione bidirezionale con l’ansia: analizzando le loro 
ulteriori interazioni con altri fattori, oltre che con il rendimento nella L2, ci si 
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può rendere conto di quanto la catena causa-effetto che unisce tutte queste varia-
bili con l’apprendimento e tra di loro possa essere complessa e lunga. Questa ri-
flessione, tuttavia, non deve preoccupare insegnanti e studenti: per quanto eleva-
to possa essere il numero di fattori coinvolti nell’ansia e nell’AL2 in generale, il 
fatto di averli identificati e di conoscere il loro reciproco funzionamento ci 
permette di sfruttarli agendo su di essi per aiutare l’apprendente. Il loro numero 
elevato viene così ad essere un vantaggio, anziché un ostacolo all’AL2, come 
tanti strumenti diversi nelle mani di un artigiano che sappia a cosa servono lo 
aiutano a creare un’opera migliore. 
4.2 Fattori affettivi estrinseci: atteggiamento e motivazione 
L’atteggiamento psicologico nei confronti di una lingua straniera e la 
motivazione ad apprenderla sono due fattori legati alla personalità di ciascuno, 
ma sono determinati in gran parte anche da un ambiente socio-culturale esterno 
all’individuo; sono sfaccettature affettive più estrinseche rispetto agli altri tratti 
finora presi in considerazione, che emergono quando l’apprendente opera un 
contatto con la L2, con i suoi parlanti o la sua cultura. Per questo motivo, 
l’atteggiamento e la motivazione vengono qui trattati in una sezione a parte. I 
due fattori sono strettamente correlati tra loro e sono stati studiati, infatti, come 
due sfaccettature di un unico tratto socio-psicologico nella ricerca condotta fino 
agli anni ’90. Di recente, tuttavia, l’interpretazione della motivazione è stata 
rivista e studiata a parte da quella degli atteggiamenti, con l’aiuto di altre teorie 
psicologiche che hanno ricondotto il fattore a un insieme di componenti 
intrinseche al soggetto, ora integrate a quelle socio-culturali in un quadro più 
completo della motivazione. 
La sezione sui due fattori si apre con una breve presentazione dell’atteggia-
mento che viene poi ripreso a proposito della motivazione. A quest’ultima viene 
dedicata un’ampia trattazione, per l’importanza che tutti gli studiosi e gli educa-
tori le riconoscono per l’apprendimento. 
4.2.1 Atteggiamento verso la L2 
L’atteggiamento occupa un ruolo centrale nella psicologia sociale (Bongaerts 
1992a; Dörnyei 1998), una disciplina che ha guidato la ricerca nell’ambito di 
numerose variabili individuali. Il termine, con cui si intende una disposizione 
psicologica nei confronti di una cultura, di un popolo e della relativa lingua 
straniera, traduce l’inglese attitude, e si preferisce all’alternativa ‘attitudine’, 
utilizzata da alcuni, che potrebbe essere confusa con l’attitudine linguistica, un 
concetto decisamente diverso (cap. 3.1.2.) in quanto appartenente alla sfera co-
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gnitiva, e non affettiva, e con un’origine quasi esclusivamente genetica, piut-
tosto che esperienziale. Come definizione di atteggiamento ci serviamo qui di 
quella data da Allport (1954: 45) di “stato mentale e neurale di prontezza, orga-
nizzato attraverso l’esperienza, che esercita un’influenza direttiva o dinamica 
sulla risposta del soggetto a tutti gli oggetti e situazioni ai quali è collegato”, dal 
momento che tale definizione sembra avere il benestare di diversi ricercatori 
(cfr. Bongaerts 1992a; Gardner 1982). 
Ogni apprendente sviluppa una certa considerazione, disposizione positiva o 
negativa nei confronti della L2, della cultura, delle persone, del paese in cui tale 
L2 è parlata; nei contesti di apprendimento formali, inoltre, l’apprendente 
sviluppa anche un atteggiamento psicologico nei confronti dell’insegnante, della 
classe, del libro di corso su cui studia ecc.: tutti questi sono gli ‘oggetti’ e le 
‘situazioni’ di cui si parla nella definizione. L’importanza di questo fattore per 
l’AL2 sta nel fatto che una lingua straniera non è un campo “socialmente 
neutrale” (Dörnyei 1998: 122) e che, quindi, l’apprendimento di una lingua 
straniera, diversamente da quello di altre materie, implica apprendere anche 
aspetti del comportamento tipici di un altro gruppo culturale, perciò gli 
atteggiamenti verso questa cultura determinano, almeno in parte, il successo 
nell’AL2 (Gardner 1985; Crookes e Schmidt 1991).  
L’atteggiamento è un altro fattore affettivo che interviene soltanto nell’AL2 
adulto e può fornire, quindi, una spiegazione in più, non solo delle differenze 
nell’AL2 adulto, ma anche di quelle tra AL1 e AL2. È infatti noto che i 
bambini, diversamente dagli adulti, non vengono ostacolati, nell’apprendimento, 
da atteggiamenti negativi: i bambini piccoli non hanno raggiunto lo sviluppo 
cognitivo necessario per formarsi delle opinioni nei confronti di un gruppo 
etnico, di una nazione (o anche di una classe sociale), né hanno sviluppato 
ancora una propria identità da contrapporre a quella della L2, di conseguenza 
non solo l’AL1, ma anche l’apprendimento di una eventuale L2 non viene 
influenzato, per loro, da fattori socio-culturali. Alcuni atteggiamenti cominciano 
tuttavia a svilupparsi proprio durante l’infanzia, in età scolare, attraverso la 
trasmissione, magari involontaria, di certi stereotipi da parte dei genitori, da 
adulti o da compagni (Brown 1987) “l’esperienza” menzionata nella definizione 
di Allport. Va da sé che l’adulto, avendo sviluppato tali idee e preferenze, le 
proietta nell’AL2, che ne risentirà o beneficerà di conseguenza: chi ha un 
atteggiamento positivo sarà più invogliato ad apprendere la L2 e a cercare utili 
contatti con i parlanti nativi, e viceversa – è chiaro qui il legame tra atteggia-
menti e motivazione.92 Il fatto che sia “organizzato attraverso l’esperienza”, fa 
                                                          
92 Gli effetti negativi prodotti sull’AL2 da un atteggiamento negativo nei confronti di 
una cultura sono ben rappresentati in uno studio di Schumann, sullo sviluppo lin-
guistico di Alberto, un adulto ispanofono (1978b) che non frequentava gli ame-
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supporre, inoltre, che l’atteggiamento sia un fattore almeno in parte modifica-
bile, anche se alcuni studiosi (cfr. Bongaerts 1992a: 28) lo considerano relativa-
mente stabile e resistente ai cambiamenti.  
Dagli esperimenti condotti (cfr. Bongaerts 1992a: 32), sembra che l’effetto 
degli atteggiamenti sia più forte in contesti di AL2 che non di apprendimento 
della lingua straniera, ovvero dove ci sono maggiori possibilità di contatto con i 
parlanti nativi, (tranne nel caso di bambini piccoli, dove gli atteggiamenti non 
hanno conseguenze particolari, neanche in contesti con notevole contatto, v. 
Genesee e Hamayan 1980). Sono stati inoltre condotti studi sui tentativi di 
migliorare gli atteggiamenti degli apprendenti nei confronti della cultura della 
L2: Gardner (1985), in una panoramica, afferma di non avere trovato studi 
indicanti miglioramenti in maniera coerente; in seguito MacFarlane e Wesche 
(1995) hanno invece mostrato che esperienze extracurricolari con i francofoni 
(in programmi di immersione canadesi) hanno effetti positivi sugli atteggiamenti 
degli studenti. Per le interazioni degli atteggiamenti con altri fattori legati alla 
motivazione, a cui gli atteggiamenti sono stati spesso abbinati, si rimanda alla 
discussione nella sezione successiva. 
4.2.2 La motivazione 
Il termine motivazione è stato spesso usato per spiegare il successo o il 
fallimento in ogni tipo di apprendimento (Brown 1987), come un “cestino della 
carta straccia” in cui è finita una serie di concetti diversi con origini ed effetti 
diversi (Crookes e Schmidt 1991: 471), probabilmente per la difficoltà nel 
descrivere esattamente il concetto (Bongaerts 1992a). Sono così nate definizioni 
diverse (Ellis 1985; Dörnyei 1998), soprattutto dopo i recenti sviluppi della 
ricerca che hanno introdotto nuove prospettive di interpretazione del fattore. 
Dörnyei (1998) afferma che, pur non esistendo una definizione assoluta, 
univoca e inequivocabile di motivazione, il fattore è stato comunque ricono-
sciuto da insegnanti e ricercatori come uno chiave per la velocità e il successo 
nell’AL2, in quanto dà quella spinta iniziale necessaria e permette, più tardi, di 
mantenere l’impegno nel tempo e continuare il processo di AL2. Gardner (1985: 
10) definisce la motivazione nell’AL2 “la combinazione [enfasi propria, AN] di 
impegno, desiderio di raggiungere lo scopo di apprendere la lingua, e atteggia-
mento favorevole nei confronti dell’apprendimento della lingua”. Oggi, tuttavia, 
l’approccio di Gardner che è stato per molti anni il punto di riferimento per la ri-
cerca nella motivazione, per quanto molto importante sia per i risultati empirici, 
sia per gli standard metodologici a cui ha portato, è considerato se non sorpas-
                                                                                                                                 
ricani, ma aveva esclusivamente amici ispanici e che fossilizzò, ovvero si arrestò, 
nella sua competenza della L2 (inglese americano) a un livello iniziale. 
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sato, riduttivo (per es. da Crookes e Schmidt 1991 e da Skehan 1991) e va inte-
grato da visioni della motivazione più ampie, basate su altre teorie della psi-
cologia. 
Le varie concezioni della motivazione individuate nella letteratura possono 
essere esaminate in base alla distinzione di Dörnyei (1998) nell’analisi del com-
portamento umano da parte della psicologia sociale da un lato, e di quella moti-
vazionale dall’altro. La psicologia sociale ha tradizionalmente spiegato le azioni 
umane in funzione del contesto sociale e dei rapporti interpersonali, legati agli 
atteggiamenti sociali dell’individuo: gli atteggiamenti verso un determinato 
oggetto hanno un ruolo chiave nella psicologia sociale, poiché determinano le 
risposte dell’individuo all’oggetto, esercitando, quindi, un’influenza cogente sul 
comportamento (Dörnyei 1998).  
La psicologia motivazionale, invece, ha normalmente ricercato i motori del 
comportamento umano nell’individuo, concentrandosi su fattori interni. Sembra 
particolarmente adatta, a questo proposito, parte della definizione dello 
Zingarelli in cui la motivazione è descritta come un “complesso dei fattori 
interni” di un organismo “che determinano in parte le sue azioni nella direzione 
e nell’intensità” (Zingarelli 1994: 1139). Le teorie della psicologia motivaziona-
le verranno presentate nella seconda parte della sezione, dopo la discussione 
della concezione socio-psicologica della motivazione di Gardner che, per quasi 
trent’anni, ha guidato la ricerca in questo ambito. 
La motivazione in veste tradizionale 
I lavori più importanti sulla motivazione sono stati, per anni, quelli condotti in 
Canada proprio da Robert Gardner insieme a Wallace Lambert e ai loro famosi 
collaboratori, tra cui Richard Clément e Peter MacIntyre. La ricerca sul ruolo 
nell’AL2 dei fattori motivazionali e dell’atteggiamento nacque dalle osservazio-
ni di Lambert (1955) secondo cui l’interesse nell’apprendere una L2, spesso, 
deriva da un coinvolgimento emotivo con la comunità parlante la L2 o da un 
interesse diretto nella L2. Il primo studio pubblicato in materia fu quello di 
Gardner e Lambert (1959) in cui i due ricercatori dimostrarono che l’attitudine 
linguistica e la motivazione sociale, due fattori indipendenti tra loro, erano 
determinanti per l’apprendimento del francese da parte degli studenti inglesi 
della scuola superiore da loro studiati.  
In Gardner e Lambert (1972) sono invece raccolti i risultati di dodici anni 
che i due ricercatori hanno dedicato allo studio della motivazione e degli atteg-
giamenti nell’AL2, su apprendenti di lingua straniera in Canada, in alcune zone 
degli USA e nelle Filippine. Il loro approccio di tipo socio-psicologico ha 
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dominato quasi tutta la ricerca condotta fino agli anni ’90,93 per cui la motiva-
zione è stata generalmente legata agli atteggiamenti verso la comunità dei par-
lanti la L2 – tanto è vero che i termini atteggiamento e motivazione sono alle 
volte confusi nella letteratura in materia (Bongaerts 1992a) – e all’interesse per 
l’interazione e l’identificazione con essi e la loro cultura (Crookes e Schmidt 
1991; Dörnyei 1998).  
Motivazione strumentale e integrativa 
Gardner e Lambert (1959, 1972) considerarono la motivazione come un insieme 
di atteggiamenti che, raggruppati in due tipi principali, diedero la distinzione 
iniziale tra motivazione integrativa e strumentale, in seguito ridefinite come due 
aspetti dell’orientamento. Gardner distingue ora da un lato, la motivazione, 
come definita sopra dai tre fattori impegno, desiderio e atteggiamento favore-
vole verso l’AL2 – un fattore dinamico se si considerano l’impegno prolungato 
e la soddisfazione man mano che si progredisce (Gardner e MacIntyre 1993) – 
e, dall’altro, l’orientamento che la dirige, un concetto statico che consiste nelle 
ragioni individuali per imparare la L2, che possono essere integrative o 
strumentali. L’orientamento integrativo nasce da un “desiderio di comprendere 
la lingua e la cultura di un altro gruppo con lo scopo dell’interazione” (Gardner 
et al. 1994: 198), è quello dell’apprendente che, stimando in maniera disinte-
ressata la cultura e la comunità della L2, aspira a identificarvisi, a farne parte 
come membro effettivo e, con questo obiettivo, apprende la L2. Ha un orienta-
mento strumentale, invece, chi considera l’AL2 privo di un valore di per se 
stesso e soltanto un mezzo che permetta o faciliti il raggiungimento di scopi 
pratici, utilitaristi, come ottenere un lavoro migliore, leggere materiale tecnico 
in lingua straniera ecc.  
L’opposizione tra motivazione strumentale e integrativa ha dominato la 
ricerca sul ruolo della motivazione e degli atteggiamenti (fondamentali quando 
si parla di motivazione integrativa) nell’AL2 (Crookes e Schmidt 1991). 
Numerosi studi si sono occupati dei due orientamenti, e mentre la motivazione 
strumentale è risultata essere un costrutto relativamente omogeneo, per quella 
integrativa sono stati individuati diversi componenti (Clément e Kruidenier 
1983; Dörnyei 1990; Schumann 1994). 
Inizialmente la motivazione integrativa veniva ritenuta più importante per il 
successo nell’AL2 (v. Spolsky 1969), di conseguenza, la ricerca si concentrò 
proprio su questo tipo di orientamento. Alcuni studi condotti successivamente 
per verificare l’ipotesi diedero, tuttavia, risultati alquanto diversi: alcuni otten-
                                                          
93 Per una panoramica degli altri modelli proposti in questa prospettiva, cfr. Crookes 
e Schmidt (1991).  
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nero rendimenti migliori negli apprendenti con una motivazione strumentale in 
contesti culturali e linguistici diversi, come Lukmani (1972) per l’inglese (L2) 
nel contesto indiano, Gardner e Lambert (1972) in quello filippino e Cooper e 
Fishman (1977) in quello israeliano; altri indicarono che nessun tipo di motiva-
zione influenzava l’AL2 in modo significativo, o che entrambe correlavano 
negativamente con il successo (v. Bongaerts 1992a: 29-30 e Skehan 1991: 283 
per una panoramica).  
I risultati discordanti, ottenuti per la maggior parte negli studi condotti da 
Oller e dai suoi collaboratori alla fine degli anni 80, sono stati attribuiti da 
Gardner (1980) a errori metodologici. Bongaerts (1992a: 30) elenca una serie di 
spiegazioni offerte per giustificare queste incongruenze: oltre a problemi diversi 
nei questionari, costruiti con misure diverse,94 è molto importante tenere presen-
te i fattori culturali, poiché la cultura di appartenenza di una persona, e la sua 
L1, portano a valutare in modo diverso la L2. Per certe culture, per esempio, una 
L2 può essere molto importante per le possibilità di lavoro; per altre, invece, 
essa può rappresentare semplicemente un hobby. Brown (1987) ritiene che i 
risultati diversi ottenuti non siano necessariamente incongruenti: secondo lo 
studioso, è possibile che apprendenti diversi rendano meglio in contesti diversi, 
sfruttando motivazioni diverse, più adatte proprio a quella determinata 
situazione.  
La precisazione di Brown è molto importante, in quanto ricorda l’esigenza 
primaria di collocare l’apprendimento nel contesto in cui avviene, che può 
essere formale o naturalistico, e che può, comunque, variare anche all’interno di 
ciascuno di questi ambiti. Dopotutto la motivazione integrativa può essere 
generata soltanto da un contatto con la cultura o la comunità della L2 (non ne-
cessariamente fisico), e laddove esista un atteggiamento positivo nei confronti di 
queste ultime. Spostando la questione della motivazione integrativa a quella 
degli atteggiamenti integrativi si possono trarre interessanti conclusioni su 
questo tipo particolare di orientamento. Come anticipato in cap. 4.2.1, per 
esempio, nei contesti di AL2, con maggiori possibilità di contatto con i parlanti 
nativi, gli atteggiamenti hanno un peso maggiore che non sull’apprendimento 
della lingua straniera. John Macnamara (1973) però, contestando il legame così 
scontato per Gardner e Lambert tra motivazione, atteggiamenti (integrativi) e 
rendimento, ha indicato molti paesi, tra cui l’Irlanda, in cui la lingua della 
cultura considerata negativamente (l’inglese) è stata comunque appresa e ha 
addirittura preso piede. Anche uno studio di Kraemer (1993) ha indicato che gli 
atteggiamenti integrativi non avevano alcun valore predittivo del rendimento in 
arabo e francese dei soggetti, alcuni studenti ebrei israeliani. 
                                                          
94 In alcuni casi, per esempio, certe domande venivano incluse sotto il concetto di 
motivazione integrativa, mentre in altri test, le stesse risposte indicavano una 
motivazione strumentale. 
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Recentemente l’attenzione della ricerca si è spostata, fortunatamente, anche 
sulla motivazione strumentale: studi di Dörnyei (1990), Ramage (1990), 
Gardner e MacIntyre (1991), rivolti proprio all’orientamento strumentale, hanno 
dimostrato che questo tipo di motivazione può essere utile e, addirittura, dare 
risultati migliori di quella integrativa, ma solo inizialmente. Una volta raggiunto 
un livello intermedio o comunque sufficiente per soddisfare le esigenze poste 
(dal datore di lavoro, per es., o per ottenere la ricompensa in denaro promessa, 
come nello studio di Gardner e MacIntyre 1991) gli apprendenti motivati 
strumentalmente si fermano, e per poter andare al di là di quel livello posto 
come condizione, occorre una motivazione integrativa. Ramage (1990) ha 
dimostrato, in particolare, che la motivazione integrativa rende meno probabile 
l’abbandono dello studio della L2. Per quanto riguarda il comportamento in 
classe, Gliksman (1976), Gliksman, Gardner e Smythe (1982) e Naiman et al. 
(1978) hanno indicato che gli studenti motivati integrativamente partecipano più 
spesso, danno più risposte esatte e ricevono più rinforzo positivo dall’insegnante 
rispetto agli studenti motivati strumentalmente (v. anche Roger et al. 1981).  
La posizione attuale di Gardner (1985, 1988) è che la motivazione integrati-
va non sia superiore ad altri tipi di motivazione, ma che, probabilmente, permet-
ta di raggiungere livelli più alti rispetto agli altri tipi; che, come ha osservato 
Oller (1981b), la relazione tra i fattori della motivazione e dell’atteggiamento, e 
i risultati nell’AL2 non sia del tutto stabile e che non esista necessariamente un 
legame tra un orientamento integrativo e AL2, dal momento che “non tutti 
coloro che hanno una buona opinione di un’altra comunità vogliono per forza 
apprenderne la lingua” (Gardner 1985: 77). Gardner e MacIntyre (1993: 3-4) 
indicano comunque vari studi condotti sia in laboratorio (più artificiali, ma con 
un migliore controllo di eventuali variabili estranee), sia in situazioni più auten-
tiche di apprendimento in classe, da cui è emerso che i due tipi di motivazione 
correlano positivamente con il rendimento, come si è dimostrato anche per la 
motivazione in generale e per gli atteggiamenti.  
Crookes e Schmidt (1991) ricordano, infine, che la motivazione integrati-
va/strumentale compare come un binomio importante anche nel modello dell’ac-
culturazione di Schumann (1978a): il modello, esplicitamente circoscritto 
all’AL2 in contesti naturalistici, postula che gli apprendenti acquisiscono la L2 
in base al livello di acculturazione raggiunto con la comunità della L2. L’accul-
turazione sarebbe formata da una serie di fattori socio-psicologici tra cui la 
motivazione integrativa e strumentale. Ora, però, Schumann ha abbandonato la 
sua posizione iniziale che considerava l’acculturazione la variabile più impor-
tante nell’AL2, relegandola al ruolo di causa remota in una catena di fattori di-
versi (Crookes e Schmidt 1991). La visione odierna dello studioso è che l’accul-
turazione (motivazione inclusa) porti a un contatto tra apprendente e parlanti 
nativi, permettendo, così, lo scambio e la negoziazione di un input appropriato 
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alle esigenze dell’apprendente, il vero elemento determinante nell’AL2. Proprio 
questo spostamento di Schumann sull’input, lo ha avvicinato al modello del 
monitor di Krashen (1981), e in particolare, come afferma lui stesso (Schumann 
1994) all’ipotesi dell’input, già presentata a proposito dell’ansia (cap. 4.1.4). Di-
versamente da Schumann, Krashen considera la motivazione parte del filtro af-
fettivo, quindi qualcosa che permette di ottenere input solo indirettamente,95 tut-
tavia gli studiosi condividono una visione del fattore come semplice componen-
te di natura affettiva, parte di un concetto più ampio (Crookes e Schmidt 1991). 
Il test della motivazione 
Gardner ha dato un altro contributo notevole allo studio dei fattori dell’atteggia-
mento e della motivazione nell’AL2, sviluppando con i suoi colleghi (Gardner, 
Clément, Smythe e Smythe 1979 e Gardner 1985) l’Attitude/Motivation Test 
Battery (AMTB). Usato spesso in contesti francocanadesi, nei quali era stato 
concepito, il test è costituito da 11 misure (di cui alcune sono relative al contesto 
particolare francocanadese, mentre altre sono generali e applicabili a contesti 
culturali diversi) e contiene prove diverse volte a misurare i componenti fonda-
mentali della motivazione secondo Gardner (1985): impegno, desiderio, atteg-
giamenti verso l’AL2 e orientamento. Gardner e MacIntyre (1993) raggruppano 
gli indici diversi associati all’AL2 e misurati nell’AMTB nei cinque gruppi 
seguenti: 
 
1. motivazione: il soggetto motivato aspira a raggiungere un obiettivo partico-
lare (desiderio), vi dedica un impegno particolare, e ricava un senso di 
appagamento, di soddisfazione, dalle attività intraprese per raggiungere tale 
scopo. La motivazione, così definita da 3 componenti, è ricavata nell’AMTB 
da 3 misure: a) desiderio di apprendere una lingua, b) intensità della 
motivazione, c) atteggiamento verso l’apprendimento della lingua; 
2. componente integrativa: si tratta di vari indici che riflettono una disposizione 
positiva verso la comunità parlante la L2, o verso altre comunità straniere in 
genere; essa è misurata nell’AMTB da a) atteggiamenti verso il gruppo della 
L2, b) interesse nelle lingue straniere, c) orientamento integrativo; 
3. atteggiamenti verso la situazione di apprendimento: sono le reazioni affettive 
alla situazione di apprendimento, di cui fanno parte l’insegnante, la classe, il 
libro di testo ecc., misurate da a) valutazione dell’insegnante di lingua, b) 
valutazione del corso di lingua; 
                                                          
95 Il filtro affettivo seleziona la lingua in entrata in base ai motivi, i bisogni, gli at-
teggiamenti e gli stati emotivi dell’apprendente (Dulay, Burt e Krashen 1982: 46).  
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4. ansia linguistica: sono le reazioni ansiose degli studenti in situazioni in cui 
potrebbero far uso della L2, viene misurata da a) ansia (specifica) da lezioni 
di francese, b) ansia da uso del francese (in ogni situazione che lo richieda); 
5. altri indicatori che non rientrano in nessuna delle categorie presentate, come 
la motivazione strumentale e l’incoraggiamento da parte dei genitori. 
 
Numerosi studi hanno dimostrato, inoltre, l’esistenza di una correlazione po-
sitiva tra l’AMI, una misura composita che indica l’intensità della motivazione – 
ottenuta sommando il punteggio per le prime dieci misure del test (motivazione 
strumentale e integrativa) e sottraendo da queste l’ansia da lezione di L2 (fran-
cese) – e un buon rendimento nella L2. Spesso la correlazione positiva si ac-
compagna, oltre a buoni voti nella L2, anche a punteggi alti nel MLAT, il test 
che misura l’attitudine all’AL2 (Carroll e Sapon 1959), a ulteriore conferma 
della validità dell’AMTB (Gardner 1980). Sembra, infine, che l’AMI sia anche 
indice della velocità nell’AL2, non solo dei buoni voti (Gardner, Lalonde e 
Moorcroft 1985). 
Il modello sociodidattico 
Sulla base dei suoi studi, Gardner ha voluto proporre un modello dell’AL2, 
detto sociodidattico (socio-educational). Il modello nacque da uno socio-psico-
logico di Lambert (cfr. Gardner e MacIntyre 1992) molto simile a quello presen-
tato inizialmente in Gardner e Lambert (1972) e condivide alcuni aspetti con 
modelli disegnati in precedenza da Carroll.96 Il modello, sviluppato inizialmente 
in un contesto di apprendimento della seconda lingua, ma applicabile anche ad 
altre situazioni di apprendimento, è stato man mano modificato e ampliato, in 
base alle scoperte della ricerca (Gardner 1985; Gardner e MacIntyre 1992, 
1993) che sembra possano esservi integrate senza provocare alterazioni alla 
struttura di base, a conferma della sua validità.  
La struttura del modello della versione del 1985, rimasta pressoché invariata, 
si differenzia tra quattro livelli principali:  
 
1. le credenze culturali, frutto del contesto sociale, che influenzano  
2. la motivazione, fonte delle differenze individuali, che influisce su  
3. le situazioni di apprendimento formali e informali (naturalistiche) che por-
tano a 
4. i risultati linguistici e non linguistici che, a loro volta, hanno un effetto su 1  
e 2. 
                                                          
96 Diversamente da quelli di Carroll, il modello di Gardner non include esplicitamente 
l’istruzione, facendola semplicemente rientrare nella parte del contesto di appren-
dimento formale (Gardner e MacIntyre 1992). 
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Schema 4.2 Rappresentazione del modello sociodidattico di Gardner e 
MacIntyre (1992: 212). 
Il modello che viene qui presentato, invece, è quello descritto nei due articoli 
sulle variabili individuali del 1992 e 1993 da Gardner e MacIntyre. Nella prima 
parte (1992), i due ricercatori mostrano come il modello possa essere integrato 
con le variabili cognitive dell’intelligenza, dell’attitudine linguistica, e delle 
strategie dell’apprendente; nella seconda parte (1993), dedicata alle variabili 
affettive coinvolte nell’AL2, il modello viene modificato soltanto leggermente: 
in questa versione, l’ambiente socioculturale, che in quella precedente occupava 
il primo livello, è l’aspetto che prevale su tutti gli altri. Per applicare il modello 
a una situazione qualsiasi di AL2, pertanto, occorre collocare e definire tale 
situazione proprio in base al contesto sociale.  
Oltre alle credenze legate alla cultura di appartenenza (istillate dai genitori, 
dalla società ecc.), il modello pone alla base dell’AL2 fattori preesistenti di ca-
rattere esperienziale e biologico – come sesso, età, precedente studio di una L2 – 
che vanno a influenzare i fattori cognitivi (nel modello soltanto intelligenza, 
attitudine linguistica e strategie dell’apprendente) e i fattori affettivi (ansia 
linguistica, atteggiamento verso la L2, motivazione) del secondo livello.97 
                                                          
97 In cap. 3 è stato dimostrato, in effetti, che intelligenza e attitudine linguistica hanno 
una base soprattutto genetica, e in parte anche esperienziale; gli stili cognitivi (non 
inclusi nel modello di Gardner) sono determinati in gran parte dalla cultura di 
apartenenza; allo stesso modo un fattore affettivo come l’atteggiamento di una per-
sona verso la L2 nasce in parte dalle credenze culturali sviluppate con l’esperienza. 




Schema 4.3 Rappresentazione schematica del modello sociodidattico di 
Gardner e MacIntyre (1993: 8). 
Soffermandosi sul secondo livello, e analizzando le frecce che collegano tra 
loro i vari fattori cognitivi e affettivi, si può notare una prima differenza tra i 
due tipi: mentre i fattori cognitivi sono descritti nel modello come relativamente 
indipendenti l’uno dall’altro (anche se Gardner e MacIntyre 1993: 8, ammettono 
che possono correlare tra loro anche in maniera significativa in qualsiasi studio), 
quelli affettivi interagiscono tra di loro. Più precisamente, gli atteggiamenti 
influenzano la motivazione, così come l’ansia, che, se a livelli alti, può 
deprimere la motivazione, ma la stessa ansia può essere, a sua volta, controllata 
o ridotta da alti livelli di motivazione. Questi ultimi due fattori influiscono, 
inoltre, sulle strategie dell’apprendente.  
I fattori, così radicati nel contesto socioculturale, vanno infatti a influenzare 
l’apprendimento nei contesti formali e informali (terzo livello). Ma è proprio 
nell’influenza che questi fattori hanno sui contesti di apprendimento, che sta 
un’altra importante differenza. I fattori cognitivi esercitano, ciascuno, un deter-
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minato effetto sui contesti di apprendimento formali, guidati, come pure i fattori 
affettivi ad esclusione degli atteggiamenti,98 tuttavia è solo la motivazione, che 
nel modello ha chiaramente un ruolo centrale, a influenzare in modo diretto i 
contesti informali (gli altri fattori entrerebbero in gioco solo in seguito). L’AL2 
informale, infatti, secondo Gardner e MacIntyre (1992, 1993), è un tipo di 
contesto volontario, spontaneo, quindi sarebbe esclusivamente la motivazione a 
determinare innanzitutto la decisione dell’apprendente di intraprendere o meno 
questi tipo di apprendimento. Un’affermazione simile sembra tuttavia opinabile, 
se si considerano situazioni di emigrazione forzata, piuttosto comuni per ragioni 
economiche o politiche, come nel caso di un profugo, che si vede costretto ad 
apprendere, in un contesto naturale, la L2 del paese che accetta di ospitarlo, 
senza essere motivato a farlo, se non, al limite, per ragioni di sopravvivenza (a 
meno che queste non si ritengano casi motivanti strumentalmente). 
I contesti di apprendimento portano quindi (com’è auspicabile) ai risultati 
del quarto e ultimo livello, di tipo linguistico – come conoscenze lessicali, 
grammaticali, fonologiche ecc. della L2 – e non linguistico – per esempio un 
maggiore interesse nella L2 o nella sua cultura. I risultati vanno a influenzare, a 
loro volta, i fattori iniziali, principalmente al livello delle variabili affettive, e di 
quello delle strategie,99 in un ciclo continuo. Il modello di Gardner è perciò 
dinamico (Gardner e MacIntyre 1992) e presuppone una reciproca causalità tra i 
fattori e il rendimento nella L2. Le frecce nel modello indicano, in particolare, 
che i risultati linguistici vanno a influire sulle strategie, mentre soltanto quelli 
non linguistici influiscono sui fattori affettivi (per esempio, l’insegnante stimola 
atteggiamenti positivi verso di sé, verso la lezione e la cultura straniera ecc.). 
Sembra tuttavia, soprattutto alla luce di alcune teorie della psicologia (basate 
sulle aspettative e sul senso di autoefficacia del soggetto) presentate più avanti e 
in parte già a proposito dell’autostima (cap. 4.1.3), che anche i risultati 
prettamente linguistici, come il successo o il fallimento nell’AL2, i buoni o i 
brutti voti, possano avere un effetto diretto sui fattori affettivi, aumentando per 
esempio la motivazione e riducendo l’ansia. 
In definitiva, si può concludere che se il modello sociodidattico è sicuramen-
te molto interessante, sembra riduttivo rispetto alla realtà molto più complessa 
dell’apprendimento, sia nel numero dei fattori che intervengono, sia nei rapporti 
causali tra questi fattori, incluso quanto appena osservato sugli effetti dei risul-
tati linguistici. Mancano, per esempio, tra i fattori cognitivi, gli stili cognitivi 
                                                          
98 Questo perché gli atteggiamenti non influenzano direttamente il rendimento, ma lo 
fanno indirettamente, esercitando un’influenza solo sulla motivazione. 
99 In effetti la maggior parte dei fattori cognitivi (intelligenza, attitudine, stili) non 
possono cambiare (o molto difficilmente), per via della loro base almeno in parte 
genetica, a differenza delle strategie che sono modificabili attraverso il training 
(cap. 3.1.3). 
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(cap. 3.1.2) che, oltretutto, lungi dall’essere indipendenti dagli altri fattori come 
indicato da Gardner e MacIntyre, influenzano le strategie dell’apprendente e so-
no legati in maniera molto stretta a binomi di stili affettivi. Tra i fattori affettivi, 
mancano decisamente quelli legati alla personalità, come l’autostima e la 
sicurezza di sé (cap. 4.1.3) che hanno un ruolo importante su altri fattori affettivi 
come la motivazione e l’ansia, estroversione/introversione (cap. 4.1.2); gli stessi 
Gardner e MacIntyre (1993: 9) affermano, però, che altre variabili, come quelle 
della personalità, potrebbero essere aggiunte senza compromettere la struttura 
del modello. Inoltre, manca forse una freccia biunivoca tra ansia e strategie, che 
indichi, in altre parole, non solo l’effetto dell’ansia sulle strategie, ma anche 
viceversa, dal momento che attraverso le strategie il soggetto può controllare 
consapevolmente l’ansia (cap. 3.1.3). Di recente, Gardner ha però sviluppato un 
nuovo modello della sola motivazione, integrandola con i nuovi aspetti emersi 
nella psicologia motivazionale, che verranno esposti nella sezione successiva. 
La motivazione: nuove prospettive  
Dagli anni ’90 l’interesse nella motivazione è rinato cambiando natura: diversi 
ricercatori in tutto il mondo (v. panoramica in Dörnyei 1998) hanno sentito, più 
o meno contemporaneamente, l’esigenza di riaprire il capitolo sulla motivazione 
in base a teorie diverse dalla sola psicologia sociale.100 Escludendo Brown 
(1980, 1987), un vero e proprio precursore da sempre molto attento alle variabili 
soprattutto affettive,101 i pionieri in questo senso sono stati Skehan (1989, 1991) 
e, soprattutto, Crookes e Schmidt (1991) con un articolo che tratta in maniera 
sistematica le visioni tradizionali e quelle nuove della motivazione. Lo studio 
dei due autori offre una prospettiva nuova e molto interessante della 
motivazione, come fattore slegato dalla percezione e dall’atteggiamento verso la 
cultura straniera, l’insegnante della L2 ecc., e determinato, invece, da bisogni 
intrinseci, quasi fisiologici (che possono essere sfruttati dalla glottodidattica) 
dell’apprendente, che viene ad acquistare, così, un ruolo ancora più attivo.  
L’approccio socio-psicologico iniziale della ricerca, infatti, era di tipo non 
cognitivo, basato sulla visione, allora diffusa, dell’AL2 come processo quasi 
inconsapevole nell’apprendente, e quindi difficilmente conciliabile con la moti-
vazione, un concetto associato generalmente a impegno, scelte e comportamenti 
volontari (Crookes e Schmidt 1991). Per questo i modelli proposti inizialmente 
                                                          
100 Questa esigenza comune da parte di ricercatori diversi indica che il nuovo 
movimento non può essere legato a scuole particolari (Dörnyei 1998). 
101 Diversamente dai suoi contemporanei, nel presentare la motivazione Brown cita, 
infatti, anche la teoria psicologica dei bisogni di Maslow (1970) e la differenza tra 
motivazione globale, situazionale e specifica di certi compiti.  
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non si preoccupavano di trovare le ragioni, di individuare i processi psicologici 
alla base del legame tra atteggiamenti e motivazione.102 Il nuovo approccio degli 
ultimi anni ha cercato di integrare quello socio-psicologico con altri concetti 
della psicologia tradizionale prima trascurati, in modo da poter definire la moti-
vazione in funzione di certi compiti e situazioni specifici dell’AL2 e slegati dai 
fattori socioculturali dominanti nella concezione di Gardner e Lambert (che ave-
vano sviluppato il concetto di motivazione principalmente per il contesto di AL2 
bilingue canadese). In classe, in situazioni, cioè, di apprendimento della lingua 
straniera, è infatti importante che l’insegnante sappia come stimolare la motiva-
zione nell’apprendente. Proprio quest’ultimo aspetto così utile, come hanno la-
mentato ricercatori ed educatori di recente (v. per es. Oxford e Shearin 1994), è 
stato decisamente trascurato da Gardner. Lo studioso ha infatti affermato che “la 
fonte della spinta motivazionale è di importanza relativamente trascurabile a 
patto che la motivazione venga stimolata” (Gardner 1985: 169). Dal punto di 
vista pratico è invece importante e utile per gli insegnanti motivare gli studenti 
(Crookes e Schmidt 1991), sapere dove sono le “radici” della motivazione, per 
poterle “innaffiare” (Oxford e Shearin 1994: 15), per potere stimolare una moti-
vazione estrinseca laddove manchi quella intrinseca. 
Nel presentare i nuovi approcci si può cominciare da quello non scientifico 
indicato nel libro sulle differenze individuali nell’AL2 di Skehan (1989), uno 
dei primi autori a riscoprire i componenti intrinseci della motivazione.103 
Skehan presenta vari approcci allo studio del fattore: oltre a quelli tradizionali 
della psicologia sociale e quelli recenti della psicologia motivazionale (v. sotto), 
ne indica uno non scientifico, da profano, che individua le seguenti fonti 
principali per la motivazione:  
 
1. l’attività di apprendimento stessa, (lezioni, materiale di insegnamento e 
situazioni di apprendimento viste come interessanti);  
2. i risultati di queste attività di apprendimento che possono stimolare ulterior-
mente lo studente;  
3. ciò che lo studente porta già con sé quando inizia l’AL2, ossia i suoi 
obiettivi e le sue necessità nell’apprendere e, infine, 
4. il premio, o eventualmente la punizione a seconda dell’esito dell’AL2 (suc-
cesso o fallimento). 
 
Tutti questi aspetti si prestano sicuramente già meglio alle situazioni di ap-
prendimento della lingua straniera rispetto a quelli di Gardner; sono sicuramen-
                                                          
102 Come Krashen (1981), che ha relegato la motivazione nel filtro affettivo, il costrut-
to del suo modello di AL2 che agisce nel subconscio. 
103 Forse per il suo interesse rivolto principalmente all’attitudine linguistica, Skehan è 
stato comunque meno sistematico di altri autori come Crookes e Schmidt (1991) 
nel definire le nuove componenti della motivazione.  
Differenze nell’AL2 adulto: fattori affettivi 
 
151 
te validi a livello intuitivo, e vengono comunque confermati in varie teorie 
scientifiche. Tra queste ultime, Skehan presenta quelle della psicologia motiva-
zionale di McClelland et al. (1953), e quelle più recenti dell’attribuzione di 
Greene (1985). La prima è basata sul bisogno dell’uomo di realizzare qualcosa, 
e suggerisce che bisogna impegnarsi in un’attività quando il compito abbia un 
certo grado di complessità, ma non sia al di sopra delle proprie possibilità (altri-
menti, o si ha successo senza trarne soddisfazione, o si rischia il fallimento). Per 
quelle dell’attribuzione è invece fondamentale la diversa maniera in cui le per-
sone attribuiscono cause agli eventi: sulla base, da un lato, delle proprie abilità e 
dello sforzo impiegato (cause interne), e, dall’altro della difficoltà del compito e 
del caso (cause esterne). L’importanza di queste teorie nel determinare la moti-
vazione verrà chiarita in seguito, per ora basti osservare che chi si aspetta di 
avere successo in un’attività impegnativa, non banale, è più motivato ad intra-
prenderla che non sapendo di fallire. 
Anche Crookes e Schmidt (1991) partono da un approccio concreto alla mo-
tivazione per poi spostarsi su quelli scientifici, citando innanzitutto il punto di 
vista degli insegnanti. I due ricercatori riferiscono che gli insegnanti descrivono 
gli studenti motivati come quelli che si impegnano nell’apprendimento senza 
bisogno di essere continuamente spronati dall’insegnante (attraverso la motiva-
zione estrinseca, ovvero la punizione o il premio). Questa definizione si avvi-
cina di più al concetto di motivazione intrinseca all’apprendente (slegata dal 
ruolo dell’insegnante), un concetto diverso da quello utilizzato per anni dalla 
ricerca nell’ambito dell’AL2, e più simile, invece, proprio a quello seguito dalla 
ricerca recente o condotta dalla psicologia al di fuori dell’AL2.  
La teoria della psicologia tradizionale che i due ricercatori presentano nel-
l’articolo del 1991, è quella di Keller (1983), per i suoi risvolti sull’istruzione, in 
particolare, sull’apprendimento. Keller vede la motivazione composta da 4 
fattori principali: interesse, attinenza, aspettative e risultati. 
 
1. L’interesse, in termini cognitivi, è la risposta positiva agli stimoli che per-
mette lo sviluppo di una curiosità nell’apprendente e il suo mantenimento.  
2. L’attinenza è un prerequisito della motivazione prolungata: essa implica in-
fatti che l’apprendente ritenga che la situazione di apprendimento gli per-
metta (sia “attinente” a) il raggiungimento di certi obiettivi e bisogni perso-
nali importanti, come quelli strumentali (quando, per es., il contenuto di una 
lezione corrisponde a quello che lo studente crede di aver bisogno di impa-
rare). Secondo Keller tra i bisogni degli uomini c’è quello di avere successo, 
potere, e sentirsi parte di un gruppo, ovvero riuscire in un’attività, in modo 
da poter controllare la situazione in cui ci si trova, magari interagendo so-
cialmente, stabilendo dei legami con altri. 
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3. Il terzo componente della motivazione, l’aspettativa, si riallaccia alle teorie 
presentate da Skehan. Si riferisce al bisogno di successo e alla necessità di 
controllarlo, attribuendo delle cause al successo o all’eventuale fallimento.  
4. L’ultimo componente, quello dei risultati, (premio o punizione), viene forse 
ritenuto il fattore più tradizionale della motivazione. Le attività motivate dai 
risultati vengono dette motivate estrinsecamente, in opposizione a quelle 
derivate da una motivazione intrinseca. 
 
Quella di Keller è una teoria di ampio respiro che offre una prima spiega-
zione di cosa spinga, motivi o meno le azioni di una persona; tuttavia sono state 
formulate altre teorie della psicologia motivazionale104 più specifiche e appro-
fondite rispetto a Keller (1983) che possono fornire ulteriori spiegazioni sul fun-
zionamento dei fattori che compongono la motivazione. Tra queste, vale la pena 
di presentare la teoria dell’expectancy-value (aspettativa e valore), che può chia-
rire meglio le teorie dei bisogni e dell’attribuzione presentate da Skehan (1991). 
Anche questa teoria, come la maggior parte di quelle psicologiche adottate nella 
ricerca recente sulla motivazione, parte dal presupposto che l’uomo è un appren-
dente attivo, spinto da un desiderio di conoscenza e di sfida (Dörnyei 1998). 
Secondo i principi di questa teoria, la motivazione è il frutto dell’aspettativa di 
successo di un individuo nell’eseguire un determinato compito, e del valore che 
egli conferisce a tale successo: più il successo sembra probabile e importante, 
più l’individuo sarà motivato e viceversa.105 
 
1. Il primo fattore della teoria, l’aspettativa di successo, viene sviluppato attra-
verso l’elaborazione di esperienze passate, giudicando le proprie capacità e 
competenze (v. teoria dell’autoefficacia presentata nel cap. 4.1.3) e cercando 
di mantenere la propria autostima. Sembra che l’elaborazione delle 
esperienze passate e, quindi, la giustificazione che una persona dà dei propri 
fallimenti o successi (le teorie dell’attribuzione accennate da Skehan) sia 
determinante per il suo rendimento e comportamento futuro: per esempio, 
viene considerato meno preoccupante essere bocciati a un esame se si sa di 
avere studiato poco – in quanto si attribuisce la causa dell’insuccesso a un 
evento controllabile dal soggetto, l’impegno – piuttosto che se l’insuccesso 
va attribuito a cause esterne non controllabili, come la fortuna, la difficoltà 
del compito, l’umore dell’esaminatore. In generale, gli apprendenti che si 
aspettano di avere successo e che credono di avere più controllo sul proprio 
apprendimento sono più motivati a intraprendere tale attività di coloro che 
prevedono di fallire o che attribuiscono l’eventuale fallimento a cause 
esterne (Deci 1975; Keller 1983; Bandura 1993; Dörnyei 1998). Della teoria 
                                                          
104 Dörnyei (1998) ne offre un’ampia panoramica. 
105 Si ricorda qui l’importanza di fattori come l’autostima e la sicurezza di sé. 
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dell’autoefficacia si è parlato a proposito della sicurezza di sé, qui basti 
ricordare che il proprio senso di efficacia – non sempre corrispondente alle 
effettive capacità di una persona, in quanto frutto di numerose fonti tra cui gli 
altri, a cui ci si paragona e da cui arrivano opinioni, feedback, incoraggia-
mento ecc. – determina la scelta delle attività da tentare, il livello delle 
proprie aspirazioni, la quantità di impegno dedicato e la perseveranza nel 
mantenerlo (ma permette anche di controllare meglio l’ansia). 
2. Il secondo componente della teoria, il valore, è stato spesso trascurato a 
favore delle aspettative (Eccles e Wigfield 1995 in Dörnyei 1998), ed eti-
chettato in modi diversi. Il valore è composto da quattro fattori che intera-
giscono a determinare il valore globale di un compito: si tratta dell’impor-
tanza attribuita in maniera soggettiva al buon rendimento in un compito e 
legata ai propri valori e bisogni personali; della soddisfazione e del piacere 
nello svolgere il compito; della sua utilità per il conseguimento di obiettivi 
futuri, uniti alla sua valenza negativa, ovvero i costi in termini di sforzo e 
tempo impiegati, ma anche in termini emotivi (ansia, paura di fallire ecc.).  
 
Esistono poi alcune teorie della psicologia motivazionale basate sugli obiet-
tivi, che hanno sostituito, nella ricerca recente, il concetto psicologico di “biso-
gni” universali e più o meno innati negli esseri umani (v. per es. Ausubel 1968; 
Maslow 1970; McClelland et al. 1953). Un obiettivo è considerato il motore, la 
spinta che provoca un’azione e ne determina la direzione (Dörnyei 1998), 
proprio come diremmo della motivazione.106 Dalla ricerca condotta, è emerso 
che gli obiettivi specifici e difficili portano a un rendimento migliore rispetto a 
obiettivi vaghi e facili o specifici ma facili (Locke e Kristof 1996 citato in 
Dörnyei 1998). Sembra, inoltre, che l’impegno e l’intensità nel raggiungere un 
obiettivo siano più alti quando il conseguimento dell’obiettivo sembra possibile 
(aspettative di successo) e importante (valore del compito e del buon rendi-
mento). Nel lungo processo dell’AL2 sembra allora importante fissare, man ma-
no che si progredisce, degli obiettivi a breve termine che inoltre non siano 
banali, e definirli in modo chiaro, perché non soltanto stimolano e dirigono il 
processo di apprendimento, ma formano anche gli standard con cui valutarlo. 
L’ultima teoria a cui si vuole accennare è quella dell’autodeterminazione, 
introdotta da Deci e Ryan (1985) sulla base della differenza tra motivazione 
intrinseca ed estrinseca (Deci 1975). La motivazione intrinseca porta ad adottare 
un tipo di comportamento per se stesso, per provare piacere e soddisfazione per 
                                                          
106 Brown (1987) osserva che la motivazione, vista come la realizzazione dei bisogni 
di un individuo, è strettamente legata alla teoria comportamentista del rinforzo, 
secondo la quale se certi bisogni vengono soddisfatti adeguatamente, avviene il 
rinforzo: il raggiungimento stesso di certi obiettivi, come imparare a parlare in una 
L2, consiste in un rinforzo del comportamento che vi ha portato. 
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esempio, nello svolgere un’attività particolare o nel soddisfare una curiosità 
personale. La motivazione estrinseca, invece, determina un comportamento 
finalizzato al raggiungimento di uno scopo, per esempio, per ricevere delle lodi, 
o per evitare una punizione. I due tipi di motivazione, se applicati all’AL2, 
possono essere visti come composti da una serie di fattori come il piacere in sé 
di apprendere una lingua nuova, soddisfacendo un certo tipo di curiosità, e di 
raggiungere un certo livello nel rendimento, ottenere buoni voti ecc.  
Per quanto appena accennate, tutte queste teorie possono forse dare un’idea 
dei diversi approcci possibili alla motivazione per la quale, come si è visto, negli 
ultimi anni, è prevalsa un’interpretazione nell’ambito dell’AL2 sempre più in 
base a valori intrinseci, come fattore determinato dal piacere che dà l’apprendi-
mento stesso e dal bisogno di sentirsi realizzati attraverso il raggiungimento di 
buoni livelli di padronanza nella L2, a prescindere dalla considerazione per la 
comunità di parlanti nativi. Parallelamente alle nuove teorie, negli ultimi anni è 
stata sviluppata una serie di modelli pluridimensionali che hanno cercato di 
inglobare tutti gli aspetti della motivazione individuati. Dörnyei (1998) ne 
elenca alcuni, tra cui uno di Tremblay e Gardner (1995) che integra il costrutto 
socio-psicologico di Gardner della motivazione nell’AL2 con elementi delle 
teorie cognitive motivazionali dell’aspettativa-valore e degli obiettivi.  
Tra i modelli della motivazione nell’apprendimento linguistico, merita però 
un’attenzione particolare quello neurobiologico dell’AL2 sviluppato da 
Schumann con Pulvermüller (1994), di cui si è parlato a proposito del periodo 
critico. Il modello tenta di spiegare le differenze di rendimento nei bambini e 
negli adulti, oltre che tra questi due gruppi, (v. cap. 2.2.2) in base a meccanismi 
del cervello, e postula due condizioni per l’acquisizione della conoscenza 
completa di una lingua: che l’apprendente sia motivato e che sia dotato 
dell’abilità di acquisire la conoscenza grammaticale (Pulvermüller e Schumann 
1994). Causa della diversità tra i livelli di L2 a cui arrivano gli apprendenti 
adulti sarebbero i diversi livelli di motivazione di ciascuno,107 le cui basi neurali 
risiederebbero nell’amigdala. 
Secondo il modello, la motivazione di una persona sarebbe determinata da 
una sorta di memoria emotiva che raccoglie e raggruppa le varie esperienze 
valutate come positive e negative dal cervello attraverso l’amigdala. L’organo, 
chiamato così per la forma a mandorla, fa parte del sistema limbico – ritenuto 
ormai da molto tempo la sede delle emozioni – valuta gli stimoli ricevuti man 
mano e ne stabilisce l’importanza emotiva e motivazionale,108 dandovi, in 
                                                          
107 Harley e Wang (1997) osservano che nel modello non si chiarisce tuttavia come i 
livelli di motivazione potrebbero essere misurati. 
108 L’apprezzamento di uno stimolo avviene tecnicamente grazie alla dopamina, un 
neurotrasmettitore nel mesencefalo, che interagisce con dei recettori che si trovano 
nell’amigdala. La maggior parte degli studi sull’amigdala è stata condotta su 
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pratica, una risposta emotiva in tempo reale.109 La memoria emotiva sarebbe 
naturalmente diversa per ciascuno, in base alle esperienze vissute110 già a partire 
dalla primissima infanzia, e si evolverebbe nel corso della vita, determinando un 
sistema di preferenze e avversioni personali e, quindi, anche le risposte emotive 
future. È chiaro, così, perché, a uno stesso stimolo come può essere l’AL2, le 
risposte emotive (come la motivazione) possano variare da individuo a indivi-
duo. Basandosi su alcuni studi, Schumann (1994) indica cinque dimensioni in 
base a cui le esperienze vengono valutate: la memoria emotiva stabilisce, dap-
prima, se lo stimolo rappresenta una novità (inaspettato, oppure noto) e se è pia-
cevole; successivamente stabilisce se lo stimolo può portare a raggiungere degli 
obiettivi personali o a soddisfare dei bisogni; viene poi valutato se il soggetto 
sarà in grado di gestire lo stimolo, la situazione (influendo sul risultato, o adat-
tandovisi a livello psicologico) e, infine, se quest’ultimo è compatibile con l’im-
magine che il soggetto ha di sé e che la società ha del soggetto. È la combi-
nazione di queste valutazioni a determinare le risposta emotiva del singolo allo 
stimolo. 
Schumann ha affermato che la motivazione, in sostanza, è fatta di “valuta-
zioni individuali di stimoli” (Schumann 1994: 234), e ha applicato questo mo-
dello neurobiologico del fattore anche al filtro affettivo di Krashen che risulte-
rebbe, così, composto dalla storia di preferenze e idiosincrasie dell’apprendente 
nei confronti della L2, la cultura straniera, i parlanti nativi, il materiale di 
insegnamento, l’insegnante, i colleghi ecc., che vengono valutati in base alle 
cinque dimensioni presentate. Come si vede, anche il modello di Schumann, per 
quanto rappresenti una scuola di pensiero a parte e del tutto nuova, è applicabile 
alla motivazione nell’AL2 e rappresenta un po’ tutti quegli aspetti intrinseci ed 
estrinseci presentati in questa sezione. Il modello, inoltre, è dinamico, dal 
momento che sono le esperienze, accumulate in continuazione nella vita, a 
determinare la memoria emotiva che, a sua volta, ci predispone emotivamente 
nei confronti di esperienze future. Va comunque ricordato ancora una volta che 
lo stesso Schumann (1994; Pulvermüller e Schumann 1994) definisce il modello 
riduzionista, in quanto giustifica aspetti dell’AL2 esclusivamente in base ai 
meccanismi che avvengono nel cervello e non include altri fattori importanti, 
come, per es., l’attitudine alle lingue straniere (Harley e Wang 1997). 
                                                                                                                                 
animali, e indica, in parole più povere, che gli stimoli nocivi provocano comporta-
menti di evitamento, mentre quelli positivi avvicinamento (Schumann 1994). 
109 L’immediatezza e l’istintività del pensiero emotivo, che “sente”, anziché riflettere, 
sono un’eredità dell’istinto animale necessario a valutare e dare rapidamente una ri-
sposta alle situazioni di pericolo (fuga o attacco), che non a caso si trova nell’amig-
dala, la parte più interna e “arcaica” del cervello, in grado di attivare risposte 
emozionali senza passare dalla corteccia cerebrale (Fumagalli e Mancin 1999). 
110 È chiara qui l’importanza dell’ambiente (v. anche Jacobs e Schumann 1992). 
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4.2.3 Motivazione e atteggiamenti: interazioni e modelli causali 
Effetti della motivazione 
La motivazione viene considerata uno tra i fattori più importanti per portare al 
successo di un’attività qualsiasi, incluso l’apprendimento di una lingua straniera. 
In quest’ambito specifico, alcuni ritengono che l’importanza della motivazione 
possa superare fattori come l’attitudine linguistica che, in realtà, è stata indicata 
come il fattore predittivo del rendimento nell’AL2 più importante (Skehan 1989, 
1991; Gardner e MacIntyre 1992). Dörnyei (1998) giustifica l’affermazione 
facendo notare che, se una persona non è motivata ad apprendere una lingua, o a 
continuare nello studio della L2, l’attitudine linguistica non entra nemmeno in 
gioco. Nel suo libro sulle differenze individuali nell’AL2, Skehan (1989: 49) 
cita Pit Corder, secondo cui, “data la motivazione, chiunque può apprendere una 
lingua straniera”. Appel e Vermeer (1994) aggiungono il detto “volere è potere”. 
La motivazione, come risulta dal modello di Schumann visto sopra, può 
fornire una spiegazione non solo delle differenze nel rendimento degli adulti 
nella L2, ma anche delle differenze tra AL1 e AL2. A questo proposito, 
McLaughlin (1985) prende spunto dall’esempio della famiglia di immigranti di 
cui Chomsky si era servito nella sua recensione del 1959 a Verbal Behavior, per 
far notare che si sia spesso sottovalutato quanto importante sia per un bambino, 
oltre che per i genitori, apprendere la lingua del paese ospitante. Secondo lo 
studioso, per un bambino, poter comunicare con i coetanei in classe e nei 
momenti del gioco è una “questione di vita o di morte” (McLaughlin 1985: 54). 
Wong-Fillmore (1979), studiando l’acquisizione dell’ESL di cinque bambini 
durante un anno, aveva infatti scoperto che l’obiettivo principale dei bambini 
nell’apprendere la L2 era quello di interagire socialmente e farsi accettare dai 
coetanei parlanti la L2. Anche Brown (1987) ritiene che la pressione esercitata 
dai coetanei, che spinge a uniformarsi al gruppo, sia un fattore motivazionale 
che influisce in maniera importante su AL1 e AL2 nei bambini, una spinta di 
cui, al contrario, gli adulti non beneficiano, poiché tendono a tollerare 
maggiormente le differenze linguistiche. Inoltre, benché si sia ritenuto a lungo 
che siano i genitori (e gli adulti in generale) a essere più motivati ad apprendere 
la seconda lingua, McLaughlin (1985) afferma che essi hanno spesso amicizie 
con connazionali e si ritrovano volentieri a chiacchierare nella comune lingua 
materna. Occorre poi ricordare che, come si è visto recentemente, alcuni gruppi 
di immigrati, come i profughi di guerra, non sono spinti a emigrare da un 
interesse particolare in una determinata cultura (non sono, perciò, motivati 
integrativamente), ma da una situazione negativa, e vedono, talvolta, la 
permanenza nel paese straniero come qualcosa di temporaneo fino al momento 
in cui potranno tornare nel paese natale.  
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Simili riflessioni come queste fanno pensare che nei bambini la motivazione 
possa talvolta essere più forte che negli adulti, un fenomeno che potrebbe dare 
un senso al rendimento migliore a cui i bambini arrivano spesso in una L2. Un 
ultimo dato a conferma della forza della motivazione nei bambini, anche se in 
questo caso negativa, viene da Schumann (1994): lo studioso sostiene che i 
frequenti casi di bambini che, in un contesto bilingue, pur avendone la 
possibilità non apprendono una delle due lingue, o sviluppano una competenza 
linguistica asimmetrica,111 come documentato in Wong-Fillmore (1991), sono 
da imputarsi proprio a cause motivazionali diverse. 
Ciò che interessa particolarmente qui, tuttavia, sono gli effetti della motiva-
zione sull’apprendimento della lingua straniera nell’adulto. In questo ambito, i 
dati sulle interazioni del fattore sono più numerosi e provengono direttamente da 
studi sulla motivazione, oppure si possono ricavare da studi indaganti l’acquisi-
zione di abilità linguistiche particolari. Si è già accennato (cap. 2), per esempio, 
all’importanza della motivazione per l’acquisizione di una pronuncia autentica: 
Elliot (1995), studiando variabili diverse sull’accuratezza nella pronuncia della 
L2, trovò che la preoccupazione da parte dell’apprendente per questo aspetto 
aveva un ruolo significativo; Purcell e Suter avevano ottenuto un dato simile in 
uno studio del 1980; Bongaerts (1999, 2001) riferisce che nei questionari di due 
esperimenti condotti da lui e dai suoi collaboratori, i soggetti, scelti perché 
ritenuti apprendenti di successo, tra cui vennero trovati dei casi di pronuncia 
giudicata pari a quella dei parlanti nativi, dichiararono di considerare molto 
importante una buona pronuncia nella lingua straniera studiata. Anche Moyer 
(1999) ottene correlazioni significative tra la motivazione professionale e la 
pronuncia dei propri soggetti, insegnanti anglofoni di tedesco.112 L’unico studio 
che non ha indicato una correlazione di questo tipo per quanto riguarda la 
pronuncia della L2 è di Ham e Lowie (2001), ma gli stessi autori ammettono che 
operazionalizzare la motivazione, da loro misurata con un questionario come 
spesso accade, è molto difficile. È proprio a causa di questo problema che Piske 
et al. (2001), nel loro studio su alcune variabili determinanti per la pronuncia 
adulta nella L2, non hanno controllato il fattore motivazione, pur avendo 
indicato una serie di studi indicanti correlazioni positive tra i due aspetti. 
Gli articoli di Dörnyei (1998) e di Gardner e MacIntyre (1993) contengono, 
invece, una serie di studi condotti in tutto il mondo, in contesti linguistici diver-
si, e volti a indagare appositamente aspetti diversi della motivazione, che forni-
scono informazioni utili a completare il quadro sulle interazioni tra motivazione 
e fattori diversi. Lo studio di Lett e O’Mara (1990), per esempio, condotto in un 
contesto militare (su personale militare che apprendeva varie lingue) per inda-
                                                          
111 Per esempio hanno competenze produttive solo in una lingua e recettive nell’altra. 
112 La ricercatrice, tuttavia, trovò soltanto un soggetto la cui pronuncia fu giudicata 
uguale a quella di un parlante nativo tedesco.  
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gare l’influenza di diverse variabili tra cui l’attitudine linguistica, gli atteggia-
menti e la motivazione, ha indicato nell’attitudine il predittore del successo più 
importante, ma ha anche indicato un valore predittivo significativo negli atteg-
giamenti e nella motivazione. Molti studi hanno ottenuto correlazioni positive 
tra motivazione, atteggiamenti e rendimento nella L2, tuttavia, come già indica-
to, alcuni ricercatori hanno contestato questa relazione, a lungo ritenuta quasi 
ovvia: Macnamara la mise in dubbio nel 1973, indicando il caso di paesi come 
l’Irlanda in cui la lingua della cultura malvista si era ugualmente diffusa tra la 
popolazione. Kraemer (1993) ha studiato un modello causale della motivazione 
e degli atteggiamenti sull’AL2 (arabo e francese) da parte di studenti israeliani, 
confermando il valore predittivo della motivazione, ma non quello degli atteg-
giamenti integrativi, come è intuibile per quel determinato contesto. Anche 
Kuhlemeier, Bergh e Melse (1996), studiando un campione di 1100 apprendenti 
olandesi di tedesco, hanno scoperto che, contrariamente alle loro aspettative, gli 
atteggiamenti verso i tedeschi non influivano in maniera diretta sul rendimento 
raggiunto a fine corso. 
L’esatto funzionamento della motivazione sull’apprendimento, tuttavia, non 
si conosce ancora con precisione (Ellis 1985). Nella parte sulla motivazione 
strumentale e integrativa, si è vista, per esempio, la diversa importanza che i due 
tipi di orientamento hanno in contesti culturali e linguistici diversi, con i relativi 
risultati diversi. Per capire qualcosa di più sul funzionamento della motivazione 
in maniera indiretta, si possono esaminare i numerosi studi che indicano un 
effetto su vari fattori che, a loro volta, portano a un rendimento migliore. La 
motivazione influisce, per esempio, sul comportamento in classe, come avevano 
sostenuto già gli insegnanti citati da Crookes e Schmidt (1991): Gliksman 
(1976) ha scoperto che gli studenti motivati integrativamente partecipano 
volontariamente più spesso in classe, danno più risposte esatte e ricevono più 
rinforzo positivo dall’insegnante; Naiman et al. (1978) hanno ottenuto risultati 
simili; Roger et al. (1981) vi sono arrivati per un’altra strada, osservando, cioè, 
che gli studenti considerati come più attenti ed entusiasti dai docenti erano 
anche quelli con atteggiamenti decisamente più favorevoli verso l’apprendi-
mento della lingua straniera. 
Si è già indicata, inoltre, l’opinione di Schumann, secondo cui la motivazio-
ne spinge gli apprendenti a interagire con i parlanti nativi, procurandosi e 
negoziando, così, utile e comprensibile input linguistico. Gardner (1988) 
afferma, in modo simile, che gli apprendenti motivati integrativamente si 
impegnano di più, sono più attivi nel processo di apprendimento. Secondo 
Crookes e Schmidt (1991) questo coinvolgimento dell’apprendente di successo 
avviene sia al livello metacognitivo della pianificazione e della destinazione 
dell’attenzione (ritenuta dai due ricercatori molto importante, oltre all’input 
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linguistico, nell’AL2),113 sia al livello del compito specifico, per il quale ven-
gono applicate strategie cognitive. Anche Schumann, d’altra parte, presentando 
l’interpretazione neurobiologica della motivazione nel filtro affettivo (1994: 
233), riporta l’affermazione di Mishkin e Appenzeller (1987), secondo cui la 
valutazione dello stimolo ricevuto va a influenzare proprio l’attenzione, oltre 
alla memoria. L’attenzione che un apprendente presta ai compiti di apprendi-
mento, così importante per l’AL2, dipende strettamente dalla motivazione, tanto 
che alcuni indicano l’attenzione, insieme alla perseveranza, come il risultato 
comportamentale della motivazione (Maehr e Archer 1987 citato in Crookes e 
Schmidt 1991), anche se va detto che prestare attenzione non è sempre un atto 
consapevole frutto di interessi, disposizione d’animo, obiettivi, aspettative ecc., 
ma viene stimolato anche dal modo in cui certo materiale è presentato, dalla 
posizione dell’oggetto all’interno di un contesto ecc.114 Anche Eysenck (1982) 
si è occupato dell’interfaccia attenzione/motivazione: esaminando una serie di 
studi sull’argomento, ha trovato, come risultato frequente, che gli aspetti per cui 
c’era la prospettiva di un incentivo, di una ricompensa (magari in termini di 
utilità futura) e quindi più motivanti, erano appresi meglio (v. anche Gardner e 
MacIntyre 1991, che si sono serviti di un incentivo economico) e che l’atten-
zione veniva mantenuta più a lungo dai soggetti motivati. Che la motivazione 
influisca sull’attenzione appare evidente, infine, dal fatto che difficilmente si 
riesce a prestare a lungo attenzione a compiti percepiti come irrilevanti (Baars 
1988 citato in Crookes e Schmidt 1991: 486). 
Per quanto riguarda la continuità, la perseveranza nello studio della L2, che 
richiede un’attenzione e un impegno decisamente prolungati, Bartley ha osser-
vato, in uno studio del 1969, che gli studenti che abbandonavano i corsi di lin-
gua avevano punteggi più bassi nell’attitudine linguistica e atteggiamenti meno 
favorevoli verso la lingua straniera, aggiungendovi, in base ai risultati di un 
secondo studio nel 1970, una motivazione inferiore, rispetto agli studenti che 
continuavano; gli ultimi due dati ottenuti da Bartley sono stati inoltre confermati 
da Ramage (1990). Anche Clément, Smythe e Gardner (1978) si sono occupati 
                                                          
113 Crookes e Schmidt ricordano, a questo proposito, la teoria di Schmidt (1990) 
secondo cui l’attenzione all’input è una condizione necessaria perché avvenga 
l’AL2: soltanto ciò di cui gli apprendenti diventano consapevoli, “notano” (v. 
cap. 2.1) diventa, per usare un termine di Corder (1981a), intake, viene, cioè, 
assimilato. Del resto O’Malley e Chamot (1990: 119) includono l’attenzione diretta 
e selettiva – ovvero concentrarsi, senza lasciarsi distrarre, su compiti specifici 
dell’apprendimento o su parti specifiche dell’input linguistico – tra le strategie 
metacognitive. 
114 Anche in questo caso, tuttavia, sembra che fattori intrinseci della motivazione come 
interessi, obiettivi, aspettative e disposizione, siano determinanti per focalizzare 
l’attenzione (Crookes e Schmidt 1991). 
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degli effetti della motivazione sulla perseveranza nello studio di una lingua 
straniera, scoprendo che una misura della motivazione era più predittiva dell’ab-
bandono del corso di lingua che non l’attitudine linguistica o il rendimento nella 
L2. 
Il rendimento viene inoltre facilitato dalla motivazione attraverso l’interazio-
ne con altri fattori: Oxford e Nyikos (1989) e Rost e Ross (1991) hanno indicato 
che la motivazione influisce, per esempio, sull’uso delle strategie da parte 
dell’apprendente, e in maniera indiretta sull’ansia, sempre attraverso strategie 
apposite volte a controllarla e, possibilmente, ridurla. Un altro fattore per cui si 
sono ipotizzati legami con gli indici motivazionali, e considerato importante per 
il rendimento, è la sicurezza di sé (Clément, Gardner e Smythe 1977, 1980). La 
motivazione misurata nell’AMI, inoltre, ha dato spesso correlazioni positive, 
oltre che con buoni voti nella L2, anche con punteggi alti nel MLAT, il test che 
misura l’attitudine all’AL2, e con la velocità nell’apprendere coppie associative 
di vocaboli (Gardner, Lalonde e Moorcroft 1985). 
Fattori che influenzano la motivazione 
La motivazione è, a sua volta, influenzata da una serie di fattori, primo fra tutti 
il contesto di tipo sociale, culturale e linguistico,115 in cui avviene l’apprendi-
mento, come ha sostenuto Gardner nella versione del suo modello sociodidattico 
in Gardner e MacIntyre (1993). L’importanza del contesto è confermata da 
Dörnyei (1998) che, presentando una serie di studi su aspetti diversi della 
motivazione, commenta che tutti provano che la motivazione varia in maniera 
considerevole a seconda dei contesti dell’apprendimento. Bongaerts (1992a) 
sostiene inoltre, che è più facile sviluppare una motivazione integrativa in 
contesti di AL2 che non in contesti di apprendimento della lingua straniera (una 
posizione, questa, non assoluta), anche perché sembra, da alcuni studi (Cooper e 
Fishman 1977; Chihara e Oller 1978), che gli atteggiamenti116 verso la cultura 
della L2 influenzino meno il rendimento in contesti formali di apprendimento 
della lingua straniera, che non in contesti di apprendimento della seconda 
lingua.  
                                                          
115 È chiaro che chi è cresciuto in una cultura etnocentrica avrà degli atteggiamenti 
diversi rispetto a chi è cresciuto in una cultura aperta al bilinguismo o in generale, 
alle lingue straniere. Per lo stesso motivo è importante l’atmosfera creata anche in 
famiglia nei confronti di una lingua straniera, che può stimolare una motivazione e 
spingere una persona a apprendere una lingua in particolare anziché un’altra, o 
dissuadere il potenziale apprendente da un progetto di AL2. 
116 Si ricorda che gli atteggiamenti non sembrano influire minimamente sull’AL2 
infantile (cap. 4.2.1). 
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Ci sono, poi, i fattori indicati da Keller come costitutivi della motivazione, 
ovvero l’interesse, i bisogni di successo e di sentirsi parte di un gruppo e i risul-
tati, che, ciascuno con il proprio apporto diverso, determinano l’intensità finale 
del fattore. Per quanto riguarda il primo fattore, l’interesse, Crookes e Schmidt 
(1991) indicano indirettamente altre componenti motivazionali, ricordando che 
l’interesse può essere stimolato in classe, dall’insegnante, dal materiale e dalle 
tecniche di insegnamento,117 magari variando spesso questi ultimi, per stimolare 
la curiosità degli studenti (un fattore strettamente legato all’interesse), ed 
evitando di abituarli a una routine (Crookes e Schmidt 1991). A questo livello, il 
ruolo dell’insegnante è fondamentale, ma, forse, lo è anche per un altro aspetto 
che potrebbe influire sulla motivazione degli apprendenti: la motivazione 
dell’insegnante. Come ricorda Dörnyei (1998), questo aspetto è poco studiato, è 
facilmente intuibile, comunque, che un insegnante che non è interessato a ciò 
che fa non riuscirà a trasmettere l’interesse nella propria materia agli studenti.  
Per quanto riguarda il bisogno di successo, Csikszentmihalyi e Nakamura 
(1989; citato in Crookes e Schmidt 1991: 488) affermano che la motivazione 
intrinseca emerge quando il soggetto giudica il proprio livello di abilità uguale a 
quello richiesto nella “sfida” e se entrambi sono relativamente alti; se, invece, il 
livello della sfida viene stimato troppo basso, o troppo alto, rispetto a quello 
personale, anziché la motivazione, vengono suscitate noia e ansia rispettivamen-
te. Questo aspetto può, ancora una volta, essere manipolato dall’insegnante, 
eventualmente insieme a quello dell’appartenenza al gruppo: il lavoro di gruppo 
si è infatti dimostrato uno strumento didattico che stimola la motivazione negli 
studenti (Long e Porter 1985) – oltre a indurre meno ansia.118 Ci sono, infine, i 
risultati, ovvero la motivazione estrinseca: il feedback dall’insegnante, l’elogio, 
il premio o la punizione ecc. possono motivare ulteriormente, ma occorre fare 
attenzione, perché se la valutazione esterna può favorire il rendimento, essa può 
anche influire negativamente su di esso, arrivando anche a ridurre la 
motivazione intrinseca (Maehr e Archer 1987). Anche Dweck (1986) ricorda 
che l’obiettivo della valutazione alle volte rende gli studenti più insicuri e meno 
                                                          
117 Crookes e Schmidt (1991: 487-492) danno indicazioni utili su come sfruttare questi 
fattori motivazionali in classe e indicano studi condotti che ne comprovano gli 
effetti positivi sull’apprendimento.  
118 Crookes e Schmidt (1991) ammoniscono, tuttavia, che le diverse culture attribui-
scono valori diversi a vari aspetti qui menzionati, come il successo. Certe società, 
per esempio, sono molto individualiste e competitive, altre, come quella aborigena 
australiana, sono basate sulla cooperazione e si sentono realizzate nel successo 
dell’intero gruppo. 
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proni a tentare volontariamente rispetto all’obiettivo intrinseco dell’apprendi-
mento come piacere personale.119 
Altri fattori che influenzano la motivazione sono le percezioni e le aspettati-
ve degli studenti di sé stessi e del loro rendimento120. Chi ha vissuto esperienze 
fallimentari o negative più volte ha, come si è visto per l’ansia, aspettative nega-
tive, di fallimento futuro, soprattutto se le cause del fallimento non sono control-
labili da parte dell’apprendente, in quanto legate al materiale del corso, al caso e 
ad altri fattori esterni. Viceversa, chi ha più stima e sicurezza di sé ed è convinto 
di avere successo nelle esperienze successive è più motivato (cap. 4.1.3).121  
Modelli causali 
Le due sezioni precedenti mostrano indirettamente che la motivazione è causa di 
alcuni fenomeni, ma al tempo stesso conseguenza di alcuni fattori. La questione 
della causalità tra i fattori motivazionali è controversa: Skehan (1989), Crookes 
e Schmidt (1991), Bongaerts (1992a), Gardner e MacIntyre (1993) elencano vari 
studi indicanti una relazione che va causalmente dai fattori dell’atteggiamento e 
della motivazione verso il rendimento nell’AL2, ma presentano anche l’opinio-
ne di altri ricercatori che hanno condotto esperimenti diversi sostenendo che la 
direzione fosse opposta (Savignon 1972; Burstall et al. 1974; Burstall 1975; 
Backman 1976; Hermann 1980; Strong 1984). Questi ricercatori ritengono che 
sia il buon rendimento a influenzare i fattori motivazionali, stimolando nell’ap-
prendente una maggiore motivazione e degli atteggiamenti più favorevoli, in 
una relazione causale univoca opposta.  
Gardner (1985, 1988) afferma che stabilire una direzione causale non è cosa 
semplice, e di non avere trovato dati a sostegno di questa posizione nella sua 
panoramica sugli studi che indagano se programmi di AL2 particolari portino a 
cambiamenti negli atteggiamenti. Skehan (1989), pur senza prendere una 
posizione definitiva, afferma che la qualità degli studi indicanti una causalità da 
parte di motivazione e atteggiamento (molti dei quali condotti da Gardner, che, 
come si è visto anche per l’AMTB, è sempre stato attento alla verifica empirica 
nella sua ricerca) è migliore che non in quelli di Savignon (1972), Burstall et al. 
(1974), Burstall (1975), Hermann (1980) e Strong (1984). Secondo la revisione 
di Skehan, lo studio meglio concepito, tra tutti quelli presi in esame dal 
                                                          
119 L’effetto delle valutazioni è stato più volte studiato. Per una panoramica con 
soggetti di varie età v. Lepper (1983). 
120 Per cui è necessaria una consapevolezza del proprio processo di apprendimento, 
definito da Rubin, (1987: 16) “il primo passo per rendere la lingua automatica”.  
121 Da questi aspetti, inoltre, appare ovvio che anche il buon rendimento, oltre a essere 
conseguenza, è causa della motivazione. 
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ricercatore, sarebbe quello di Gardner (1985), in cui lo studioso dimostra il 
ruolo causale della componente integrativa, della motivazione e degli atteggia-
menti. Gardner parte dal presupposto che, se questi fattori sono una conseguen-
za del buon rendimento, essi dovrebbero aumentare parallelamente al successo 
di un apprendente: al contrario, esaminando un gruppo di buoni apprendenti al 
secondo anno di istruzione, non rileva aumenti nella motivazione.  
Nell’articolo sulle variabili individuali, Skehan (1991) non nega, tuttavia, 
che entrambe le teorie siano valide: esiste infatti un’altra posizione, sostenuta da 
numerosi ricercatori, come ricorda Bongaerts (1992a), secondo cui atteggiamen-
to/motivazione e buon rendimento interagiscono in un rapporto dinamico. Appel 
e Vermeer (1994) sostengono che chi apprende più velocemente è più motivato, 
comunica più facilmente con i parlanti nativi (accumulando prezioso input 
linguistico che a sua volta migliora la L2), sviluppando atteggiamenti più 
favorevoli. Di opinione simile sono anche Bialystok e Hakuta (1994), che 
definiscono questo meccanismo causale un ciclo circolare che si autorigenera, 
con un effetto indiretto: un migliore rendimento migliora gli atteggiamenti, 
questi inducono un aumento nella motivazione e quindi nell’impegno, che porta 
chiaramente a un migliore rendimento e così via.  
Come suggeriscono Skehan (1989) e Bongaerts (1992a), per stabilire in 
modo inequivocabile la direzione causale tra motivazione/atteggiamenti e rendi-
mento nella L2, occorrono ulteriori studi longitudinali, su un campione, cioè, 
non necessariamente ampio, ma che venga monitorato nell’arco di un periodo di 
tempo lungo, possibilmente corrispondente a un cammino di AL2. Anche l’uso 
di metodi di raccolta-dati diversi, come i diari tenuti dagli apprendenti a cui si è 
già fatto riferimento per altri fattori, potrebbe rivelare ulteriori informazioni su 
questo aspetto, soprattutto ora che l’apprendente ha assunto un ruolo più attivo 
nella motivazione: chi, infatti, meglio del soggetto (adulto), può essere in grado 
di descrivere i propri fattori motivazionali, ovvero i propri obiettivi, interessi e 
aspettative? 
La motivazione: conclusioni 
Fino a pochi anni fa, la motivazione era considerata quasi come un unico fattore 
insieme agli atteggiamenti. Ora si è potuto dimostrare che essa è composta da 
bisogni intrinseci dell’individuo, soprattutto nel caso dell’apprendimento di una 
lingua straniera, come la curiosità, il bisogno di avere successo, di tentare 
nuove sfide di una certa difficoltà, che possono essere realizzati anche attraverso 
l’AL2. Certo, non va dimenticato, come ricordano gli stessi Crookes e Schmidt 
(1991), il ruolo causale del contesto socio-culturale e quindi degli atteggiamenti, 
come nell’approccio di Gardner. Tuttavia la posizione adottata dal ricercatore 
per anni, pur indagando gli effetti dei programmi volti a migliorare la 
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motivazione attraverso gli atteggiamenti, ha avuto il grosso difetto di non poter 
fornire informazioni pratiche utili dal punto di vista pedagogico e didattico, 
trascurando i meccanismi interni alla base della motivazione, ovvero interessi e 
bisogni personali che, se soddisfatti e stimolati dal corso di lingua, possono 
incrementare la motivazione, e quindi l’impegno e il rendimento.  
Un grosso problema nello studio sperimentale del fattore motivazione è 
rappresentato dalla difficoltà nell’operazionalizzarlo. Finora, il metodo più 
comune è stato quello dei questionari, ma come tutti i test che implicano 
un’autovalutazione da parte del soggetto, questo tipo di strumento non è del 
tutto affidabile. Il numero degli studi indicanti una correlazione positiva tra 
motivazione e AL2 – spesso più significativa di quella tra rendimento e altri 
fattori – sembra tuttavia sufficiente per poter affermare che la motivazione sia 
un predittore importante per l’AL2.  
4.3 Conclusioni 
Nel presente capitolo si è voluto completare il quadro delle differenze individua-
li nell’apprendente adulto con una trattazione dei fattori affettivi più noti e stu-
diati.122 In particolare, ci si è concentrati sui fattori rilevanti per l’apprendimento 
della lingua straniera, trascurando fattori macrosociali per dedicare, invece, più 
spazio ai tratti della personalità o che su di essa influiscono soprattutto in situa-
zioni di apprendimento mediante istruzione formale. Presupposto della panora-
mica presentata è stata la convinzione, condivisa dalla maggior parte dei ricerca-
tori, che questi tratti nell’AL1 siano poco significativi non essendo ancora ben 
definiti o essendo presenti in maniera uniforme in tutti i soggetti, ma nell’AL2 
abbiano tutti un ruolo. Tale ruolo varia spesso, anche per uno stesso tratto, da in-
dividuo a individuo e perfino nello stesso soggetto. La differenza fondamentale 
con i fattori cognitivi, infatti, sta nella natura più instabile di questi tratti che, 
pur essendo endogeni, sono soggetti in misura maggiore a fattori ambientali. 
Basta un piccolo gesto, infatti, come uno sguardo poco incoraggiante da parte 
dell’interlocutore, per rendere un apprendente insicuro, e, viceversa, un sorriso 
può essere sufficiente a incoraggiarlo e motivarlo, soprattutto per i soggetti 
estroversi che, come si è visto, derivano la propria autostima dagli altri.  
I risultati sui fattori affettivi, inoltre, sembrano mostrare una maggiore 
coerenza che non quelli ottenuti per quelli cognitivi. Si è così potuto stabilire 
chiaramente quali sono gli effetti e le reciproche interazioni di questi tratti anche 
con i fattori cognitivi, come rappresentato in modo emblematico dall’ansia. Si è 
giunti così a formulare teorie e proporre modelli dell’AL2 – necessariamente 
                                                          
122 Per uno studio recente sui tipi di carattere Myers-Briggs, qui tralasciati, si rimanda 
il lettore a Carrell, Prince e Astika (1996). 
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dinamici, vista la circolarità di queste relazioni causali – che possono certamen-
te essere sfruttati nella glottodidattica dando inoltre la possibilità agli appren-
denti di monitorare o, per lo meno, di comprendere meglio il proprio processo di 
apprendimento, con le conseguenze positive che questa consapevolezza può 
avere. Un apprendente demoralizzato da alcuni insuccessi iniziali può, per 
esempio, sforzarsi a capovolgere la situazione negativa o almeno a porvi 
rimedio prima che si venga a formare un circolo vizioso.  
Va detto ancora una volta, tuttavia, che le suddivisioni nette che si utilizzano 
per schematizzare i vari fattori nel presentarli non corrispondono, nella maggior 
parte dei casi, alla realtà che, fortunatamente, non è fatta di “tipi di appren-
denti”. Tutta questa variabilità rende il compito dell’insegnante che cerchi di 
sfruttare questi aspetti per facilitare l’apprendimento da parte degli studenti 
sicuramente molto complesso, ma anche molto stimolante, e spiega in modo 
lampante il perché della grande disparità tra i livelli finali nella L2 degli 
apprendenti adulti. Nel capitolo successivo viene presentato un fenomeno 
caratteristico dell’AL2 adulto che lo differenzia in modo netto dall’AL1 e, al 
tempo stesso, lo rende “omogeneo” al suo interno. 
 
  
Capitolo 5 Il ruolo della L1 nell’AL2: 
un caso di transfert fonologico 
5.0 Generalità 
Nei capitoli precedenti è emerso un quadro dell’AL2 piuttosto eterogeneo. 
L’apprendimento di una lingua straniera nell’adulto può essere visto come una 
funzione (y) di numerose variabili (x) individuali, diverse da soggetto a soggetto 
e mutabili nel tempo anche nello stesso apprendente. Immaginata su un grafico, 
la funzione dell’AL2 potrebbe risultare in una spezzata per uno stesso individuo. 
Se si provassero a rappresentare gli andamenti nell’AL2 di apprendenti diversi, 
si potrebbero ottenere diagrammi così diversi da rendere difficile individuare dei 
valori intermedi. Disegnare un metodo di insegnamento adatto alle esigenze di 
ciascun discente adulto (per i bambini il processo di AL2 è più uniforme) 
sembra, di conseguenza, un compito arduo, se non impossibile (Oxford 1994; 
Schumann 1997).  
Le differenze nei processi di AL2 degli apprendenti adulti sono emerse 
studiando il profilo di ciascun soggetto e correlandolo poi al suo rendimento 
generale nella L2. In realtà, osservando in maniera più approfondita la 
produzione linguistica degli apprendenti nella L2, e in particolare degli errori in 
essa contenuti, si possono trarre altre interessanti informazioni e scoprire, per 
esempio, che anche l’AL2 adulto presenta alcuni tratti universali, comuni a tutti 
gli apprendenti. Come nell’AL1 esistono stadi successivi del linguaggio 
infantile (per. es. la lallazione, il linguaggio telegrafico ecc.) caratterizzati da 
“errori” comuni, anche nel processo di AL2 sono state individuate tappe 
obbligatorie e alcuni tipi di errori ricorrenti. 
La scoperta ha spinto alcuni ricercatori ad appoggiare l’ipotesi dell’identità 
tra AL1 e AL2 (cfr. cap. 2.0). Manfred Pienemann (1984) è giunto addirittura a 
formulare l’ipotesi dell’insegnabilità, secondo cui se un apprendente si trova ad 
uno stadio dell’apprendimento non ancora sufficientemente “maturo” per 
recepire una nuova regola nella L2, saranno inutili gli sforzi dell’insegnante. 
L’insegnamento formale di una lingua straniera fungerebbe così da semplice 
catalizzatore del processo naturale di AL2, in quanto quest’ultimo seguirebbe 
fasi obbligatorie e ben precise che possono, al limite, essere raggiunte più 
velocemente, grazie all’istruzione formale, ma non saltate. 
Visto in questa ottica, l’AL2 non può fare a meno di ricordare il fenomeno 
dell’AL1 infantile in base a cui i bambini filtrano soltanto quell’input a loro 
comprensibile (cap. 1.1.4). Certo, come si è visto nei tre capitoli precedenti, 
sono molte le differenze anche importanti tra i due tipi di apprendimento. Una 
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differenza sostanziale tra AL2 adulto e AL1 cui si è soltanto accennato in cap. 2 
sta nel fatto che l’adulto dispone già delle solide conoscenze della propria L1. 
Secondo Bialystok e Hakuta (1994) è proprio questa differenza la chiave per 
interpretare lo svantaggio degli adulti sui bambini nel rendimento finale in una 
L2. Per quanto non tutti concordino nell’imputare a questo dato la causa 
principale delle differenze nel rendimento tra adulti e bambini, come si è visto 
in cap. 2, è innegabile che la L1 abbia un peso notevole sull’AL2.  
L’influenza della madrelingua sull’AL2 si traduce nel fenomeno del 
transfert, che, se negativo, viene detto comunemente interferenza. Quest’ultimo 
è proprio uno dei tratti universali osservabili nella produzione linguistica di tutti 
gli apprendenti che abbiano già acquisito almeno una lingua, insieme ad altri 
fenomeni tutti tipici, in realtà, della natura stessa dell’apprendimento umano, 
come il processo di generalizzazione, di cui l’uomo si serve per facilitare 
l’apprendimento di una nuova abilità o per risolvere dei problemi simili 
incontrati in precedenza. Nei paragrafi successivi il meccanismo del transfert 
verrà illustrato meglio e, per determinarne la portata esatta sull’AL2, verrà 
presentato parallelamente a due tra gli approcci principali allo studio della 
materia che lo hanno dapprima posto come centrale nell’AL2 e successivamente 
ridimensionato come fenomeno marginale e di utilità limitata ai fini dell’AL2. 
Nella seconda parte del capitolo verrà data una dimostrazione empirica di 
un’istanza particolare di transfert, quello fonologico, discussa in base alla 
letteratura disponibile e al contesto specifico del caso analizzato. 
5.1 Il transfert 
Il fenomeno del transfert linguistico è noto agli studiosi da secoli ed è rimasto 
un concetto sostanzialmente indiscusso fino alla metà del XX secolo (Odlin 
1989). Il termine, introdotto dalla psicologia comportamentista, è stato preso in 
prestito dai linguisti che gli hanno dato, però, un significato diverso. La 
definizione ufficiale lo descrive come una “trasposizione di materiale linguistico 
da un codice ad un altro e da una varietà all’altra” (Beccaria 1994: 734). Brown 
(1987) lo definisce un processo e, in quanto tale, universale e caratteristico 
dell’essere umano, insieme alla generalizzazione, ma altri preferiscono parlare 
di strategia (O’Malley e Chamot 1990). Un’immagine spesso citata per dare 
un’idea più concreta e immediata del fenomeno è quella dell’accento straniero 
di molti apprendenti che ne tradisce la provenienza. Questo tipo di transfert 
costituisce l’esempio più classico e consiste in un’interferenza a livello 
fonologico dalla L1 alla L2: lo straniero a un livello di padronanza della L2 
ancora imperfetto si serve dei suoni della propria L1 (o di suoni più simili a 
quelli della L1 che a quelli della L2) per pronunciare la L2, trasferendoli, 
quindi, al sistema fonologico della L2.  
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Occorre chiarire da subito, tuttavia, che il fenomeno del transfert è molto più 
vasto e non si limita a quello negativo appena visto, noto come interferenza: 
esiste, infatti, anche un transfert positivo, che si verifica quando certe strutture o 
elementi della L1 e della L2 si assomigliano o addirittura coincidono, per cui 
poter trasferire quelli simili dalla L1 alla L2 (siano essi vocaboli, strutture 
sintattiche, stilistiche o altro) facilita, anziché ostacolare, l’AL2. È infatti noto 
che certe lingue straniere sono più facili da apprendere che altre: per un italiano, 
per esempio, è più facile imparare lo spagnolo che non il tedesco. 
Visto in un’ottica più ampia, il transfert può essere definito una sorta di 
contaminazione tra due lingue. In questo senso si possono considerare casi di 
transfert tutti quei forestierismi, prestiti e calchi dalle lingue straniere. Tra i casi 
di contaminazione più profonda rientrano i pidgin e le lingue creole. I pidgin 
sono un fenomeno tipico del colonialismo e consistono in codici linguistici 
sviluppatisi in seguito a contatti, generalmente per motivi commerciali,123 tra 
due popoli parlanti lingue diverse che non conoscono la lingua parlata dall’altro. 
Il pidgin che si viene a creare dalla contaminazione linguistica è, di solito, 
notevolmente semplificato e incompleto rispetto alle due lingue di partenza in 
quanto relativo essenzialmente allo scopo pratico per cui è nato (gli scambi) e 
contiene elementi lessicali, ma anche sintattici, da entrambe le lingue. Il pidgin 
non ha parlanti nativi: quando viene acquisito fin da piccoli dalle seconde gene-
razioni come lingua nazionale – attraverso il processo cosiddetto di creolizza-
zione – assume lo status di lingua creola. Per quanto mantenga la struttura 
sostanzialmente semplice del pidgin, la lingua creola si evolve in un sistema più 
elaborato per soddisfare tutti gli scopi della comunicazione, incluso il bisogno di 
esprimere identità sociali e funzioni affettive (Corder 1981b; Beccaria 1994). 
Generalmente, tuttavia, per transfert si intende una trasposizione di materiale 
linguistico, a vari livelli, che non provoca profonde trasformazioni in una 
lingua. Oltre al classico caso indicato del transfert dalla L1 alla L2, ne esiste uno 
che avviene dalla seconda lingua a una acquisita in precedenza, chiamato 
borrowing transfer per differenziarlo dal più classico substratum transfer 
(Thomason e Kaufman 1988 citati in Odlin 1989: 12). Il termine ‘sostrato’ sta a 
indicare in particolare “l’influenza della lingua di una comunità determinata su 
una lingua sopraggiunta ed impostasi per ragioni storiche di modo che tale 
lingua secondaria ne subisce profonde trasformazioni”, ma può essere usato 
anche a indicare l’influenza della madrelingua (Coviello 1981: 124). In generale 
si parla, inoltre, di interferenza “proattiva”, nel caso in cui un’acquisizione 
                                                          
123 Si pensa, infatti, che il termine derivi da una versione cinese del termine inglese 
business. Il pidgin, tuttavia, può nascere anche in seguito a un contatto violento tra 
due popoli, come il bamboo english, sviluppatosi in Corea dall’inglese americano 
durante la guerra (Beccaria 1994). Esistono anche pidgin italiani dell’Etiopia (cfr. 
Habte-Mariam 1976: 170-190). 
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anteriore più solida ne turbi una posteriore, e di interferenza “retroattiva” 
quando si verifichi il processo inverso. (Coviello 1981; Van Els et al. 1984; 
Odlin 1989). L’interferenza fonetica cross-linguistica, per esempio, comprende 
entrambi i processi in quanto di natura bidirezionale: i suoni della L1 e della L2 
che, dal punto di vista della percezione, sono collegati tra di loro (diafoni) 
finiscono per assomigliarsi nella produzione (Flege 1995), come si nota spesso 
nella pronuncia dei bilingui.  
Nel caso di apprendenti multilingui, inoltre, possono essere le conoscenze 
linguistiche pregresse della L2 a essere trasferite alla L3. È il caso di uno 
studente italiano che, nel descrivere in neerlandese una scena notturna come gli 
era stato richiesto, ha pronunciato con molta titubanza la frase 
de sterren…blinken (le stelle…luccicano).124 
L’incertezza dello studente era dovuta all’ignoranza del termine ‘blinken’ in 
neerlandese, per arrivare al quale lo studente è ricorso alla forma identica e a lui 
già nota del tedesco, L2 acquisita precedentemente al neerlandese. Data la 
minore distanza del neerlandese al tedesco, piuttosto che all’italiano, lo studente 
ha infatti preferito fare ricorso alla lingua germanica che non alla propria 
madrelingua. Uno studio di Singleton e Little (1984) ottenne un effetto molto 
simile: agli studenti universitari inglesi dello studio, venne fatto leggere un 
brano in neerlandese senza che nessun soggetto avesse mai appreso tale lingua, 
successivamente venne misurata la comprensione del testo, che risultò migliore 
per il gruppo degli studenti che era stato istruito in tedesco.125  
Quello che interessa qui, tuttavia, è essenzialmente il transfert dalla propria 
lingua nativa. Questo tipo di transfert si verifica soprattutto ai livelli fonologico 
e sintattico, piuttosto che a quello lessicale, come nel caso, invece, del 
borrowing transfer (Odlin 1989). Come già accennato questo tipo di transfert 
può essere negativo (l’interferenza), ostacolando l’apprendimento, e positivo, 
avvantaggiando l’apprendente che parla una L1 simile alla L2. La definizione di 
Odlin (1989: 27) di (substratum) transfert, sembra qui particolarmente 
appropriata: 
Il transfert è l’influenza derivante dalle somiglianze e dalle differenze tra 
la lingua d’arrivo e qualsiasi altra lingua che sia stata acquisita in 
precedenza (e forse in maniera imperfetta). 
                                                          
124 La frase è tratta da una delle registrazioni effettuate inizialmente per il caso 
presentato nella seconda parte del capitolo (cap. 5.2). 
125 Questi esempi dimostrano chiaramente l’utilità del transfert, di per sé una strategia 
intelligente: è proprio con l’obiettivo positivo di risolvere alcune carenze che gli 
apprendenti la adottano, anche se non sempre i risultati sono quelli sperati. 
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“L’influenza” menzionata da Odlin è evidente in una serie di aspetti lingui-
stici diversi e legati a cause non soltanto linguistiche, come la cultura di apparte-
nenza. Non a caso, Robert Lado, uno dei linguisti più famosi della metà del XX 
secolo, che ha incentrato il proprio approccio all’AL2 sul fenomeno del 
transfert, afferma l’importanza di “confrontare sistematicamente la lingua e la 
cultura [enfasi propria, AN] da apprendere con la lingua e la cultura dello 
studente” (Lado 1957: vii). Esistono, infatti, fenomeni comportamentali, oltre 
che linguistici, inculturati, per cui si può risalire a differenze culturali anche a 
livello cognitivo. In cap. 3.2 si è visto, per esempio, che gli stili cognitivi sono 
in parte frutto dell’educazione ricevuta e, quindi, più in generale, della cultura di 
appartenenza. Del resto, l’ipotesi sapir-whorfiana del determinismo linguistico, 
secondo cui la lingua esercita una certa influenza sulla cultura e sui processi 
cognitivi del parlante di quella lingua (Whorf 1970), ha avuto per anni molti 
seguaci. 
5.1.1 Casi di transfert 
Osservando il livello del discorso nella produzione linguistica di apprendenti 
con L1 diverse, emergono vari aspetti in cui si verificano fenomeni di transfert 
negativo di origine culturale: nella retorica/stilistica e nella coerenza e coesione 
del discorso scritto o narrato, ma anche nel fare una richiesta, dei complimenti, 
nel porgere delle scuse, nell’uso del telefono, addirittura nella tolleranza del 
silenzio (di eventuali pause nel discorso), delle interruzioni da parte di un altro 
interlocutore, o del tono di voce particolarmente alto (v. Odlin 1989: 48-70). 
Per quanto riguarda lo stile, l’impulso più importante allo studio è venuto da 
un articolo di Kaplan (1966), che ha dato vita alla disciplina della retorica 
contrastiva. L’autore ha imputato la diversità dello scritto dello studente 
straniero all’uso di una retorica e di una sequenza nell’esposizione dei pensieri 
tipiche della sua L1 e diversa da quella usata, invece, dal parlante nativo della 
L2. Mentre l’inglese, per esempio, utilizza una sequenza lineare nel presentare i 
fatti, i parlanti nativi orientali (per es. coreani e giapponesi) tendono ad 
utilizzare una sequenza che al lettore occidentale può apparire più contorta, 
come quella del ki-shoo-ten-ketsu (Hinds 1984) usata nei testi giornalistici 
giapponesi. Anche nel modo di raccontare una storia esistono differenze 
specifiche di una cultura, come testimonia il fatto che studenti parlanti L1 
diverse riescano a ricordare meglio gli eventi se presentati nel modo a loro 
usuale (per una panoramica degli studi condotti, v. Odlin 1989: 58-61). Le 
lingue differiscono anche a livello della coesione nel testo: l’italiano, per 
esempio, tollera meno le ripetizioni semantiche che non una lingua come 
l’inglese (v. Taylor 1990: 98). 
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Un contributo notevole allo studio di vari aspetti legati alla gentilezza, 
invece, è stato offerto da Brown e Levinson (1978), che ne hanno analizzato la 
diversa percezione in popoli diversi. In particolare, i due antropologi-linguisti 
hanno introdotto i concetti di gentilezza negativa e gentilezza positiva, riferiti 
rispettivamente a quei popoli che si sentono disturbati e talvolta minacciati da 
abitudini ritenute normali da altri, o da modi di fare poco formali e particolar-
mente aperti che essi percepiscono come maleducazione, e viceversa. Un 
complimento, per esempio, può essere vissuto come una minaccia da un popolo 
a gentilezza negativa, in quanto imbarazza chi lo riceve e lo pone nella posi-
zione di debitore nei confronti della persona che si è complimentata. Uno studio 
di Wieland (1995), ha indicato (nonostante alcune incongruenze di fondo nel-
l’interpretazione dei dati), per esempio, che gli americani tendono a complimen-
tarsi più frequentemente e in maniera più esplicita rispetto ai francesi e che 
questi ultimi cercano di schermirsi, sentendosi a disagio nel ricevere compli-
menti, mentre gli americani li apprezzano ed accettano. 
Si tratta di differenze importanti perché, se ignorate, possono portare a 
fraintendere una richiesta o un’affermazione di uno straniero e magari a 
considerarlo maleducato o invadente. Secondo Trudgill (1974) differenze di 
questo tipo possono perfino destare ostilità nell’altra cultura. L’importanza di 
questi aspetti, di cui si è divenuti consapevoli soltanto di recente, è chiara a 
coloro che per affari conducono trattative interculturali di natura commerciale. 
Sapere che la controparte usa uno stile piuttosto diretto, o che evita decisamente 
di nominare l’argomento centrale, o che a un sorriso non corrisponde una 
dichiarazione di disponibilità a soddisfare le richieste, è infatti importante per la 
buona riuscita di una transazione (v. per es. Fedi 1993). 
Tra i numerosi studi condotti in questo ambito soprattutto dalla 
sociolinguistica, ne compaiono diversi sull’uso del telefono (v. Godard 1977; 
Halmari 1993). Sifianou (1989), per esempio, ha dimostrato che gli inglesi 
tendono a utilizzare il telefono quasi esclusivamente per trasmettersi brevi 
messaggi pratici (per es. darsi un appuntamento), mentre i greci tendono a 
conversare più a lungo e più frequentemente al telefono – da loro percepito 
come un mezzo di interazione sociale126 – e sono meno formali nelle frasi di 
apertura. Quelli indicati qui non sono, tuttavia, che alcuni esempi dei numerosi 
casi in cui, nell’interazione tra parlanti di lingue diverse, spesso senza 
rendersene conto un apprendente utilizza in maniera non appropriata le proprie 
abitudini culturali, incorrendo in spiacevoli malintesi. Come osserva Odlin nella 
sua ampia panoramica sul transfert a livello del discorso (1989: 48-70), benché 
                                                          
126 La stessa autrice osserva, tuttavia, che esistono differenze individuali all’interno di 
un popolo che si riflettono in abitudini diverse da quelle generali. Come afferma 
Harris (1984: 175) “non esiste nessuna società che sia uniforme nelle proprie 
strategie di gentilezza”. 
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il fenomeno possa verificarsi ai vari livelli indicati per via di abitudini culturali 
diverse, non è detto che tutti gli errori di questo tipo siano imputabili esclusiva-
mente a cause cross-linguistche. Possono intervenire, per esempio, anche 
processi di generalizzazione, per cui una determinata forma di cortesia della L2 
viene estesa a situazioni in cui non è necessaria o, viceversa, una risposta 
piuttosto informale viene utilizzata inopportunamente ecc.  
Un aspetto linguistico in cui il transfert è particolarmente evidente, per 
quanto non tutti concordino in proposito,127 è quello sintattico, per il quale 
sembra, tuttavia, che occorra una competenza di base della L2 perché il transfert 
possa avvenire: nelle fasi iniziali, infatti, gli errori morfosintattici dell’appren-
dente sarebbero dovuti a strategie di apprendimento universali, e solo in un 
secondo momento interverrebbe il transfert (Klein 1990; Klein e Perdue 1992). 
Anche in questo caso, quando si manifesta il transfert, ciò avviene a vari livelli, 
incluso quello della morfologia, ma soprattutto nelle subordinate relative e 
nell’ordine delle parole nella frase. Per quest’ultimo caso, è stato documentato 
transfert anche dall’italiano: uno studio di Meisel, Clahsen e Pienemann (1981) 
su lavoratori italiani in Germania128 ne ha rilevati frequenti casi dalla struttura 
italiana soggetto-verbo-oggetto (SVO) applicata erroneamente nelle frasi 
subordinate in tedesco che richiedono, invece, una struttura di tipo SOV (del 
tipo: Anna mi ha detto che Paolo [S] ieri un film [O] ha visto [V]).  
Spesso, all’ordine di tipo SVO, tipico di lingue come l’italiano e l’inglese, è 
legata inoltre una preferenza per le costruzioni a destra (del tipo “Ieri ho 
incontrato Piero che mi ha detto che Luigi è partito”). Lingue come il giappone-
se, a ordine prevalentemente SOV, tendono a preferire, invece, costruzioni a si-
nistra, per cui produrre una frase con costruzione a destra in inglese risulterà più 
difficile e più facilmente darà luogo a transfert negativo per un apprendente 
giapponese che non per uno italiano. In un noto studio condotto da Schachter 
(1974) sull’uso delle subordinate relative da parte di apprendenti di inglese con 
cinese, giapponese (con preferenza per le costruzioni a sinistra, e con la 
proposizione relativa che precede il nome che essa modifica), persiano e arabo 
(con preferenza per le costruzioni a destra e proposizione relativa dopo il nome 
che essa modifica, come in inglese) come L1, è emerso che gli apprendenti 
cinesi e giapponesi tendevano a evitare le subordinate se non del tutto sicuri di 
produrle correttamente, aggirando la costruzione con altre strutture sintattiche. 
                                                          
127 Ricercatori come Dulay e Burt (1974) ritengono che il transfert in questo caso non 
sia che un fenomeno marginale, rispetto a più frequenti errori tipici dell’apprendi-
mento in genere e che testimoniano l’esistenza di sequenze acquisitive comuni. 
128 Lo studio documenta parte dei dati ottenuti con il progetto ZISA, condotto in 
Germania sull’acquisizione del tedesco come seconda lingua da parte di lavoratori 
spagnoli e italiani che, oltre a istanze di transfert, scoprì un ordine di acquisizione 
di certe regole sintattiche comune a tutti gli apprendenti (cfr. 5.1.2). 
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A livello semantico, l’insidia maggiore per gli apprendenti alle prese con una 
lingua simile alla propria L1 è quella ben nota dei falsi amici. Alcune lingue 
affini, infatti, condividono alcuni termini del tutto uguali o molto simili, con 
significati spesso identici, talvolta, però, i significati di vocaboli ortografica-
mente simili possono essere alquanto diversi. Il termine francese ‘garder’, per 
esempio, significa ‘serbare’ o ‘badare a’ e non ‘guardare’. In alcuni casi, i 
vocaboli condividono solo alcuni sensi: l’inglese ‘to succeed’, per esempio, 
corrisponde all’italiano ‘succedere’ nel senso di subentrare a qualcuno, ma 
significa anche ‘avere successo’, ‘riuscire in una cosa’; allo stesso modo, il 
verbo inglese non ha il significato italiano di ‘accadere’. 
Pur escludendo il caso dei ‘termini-tranello’, particolarmente insidiosi per gli 
apprendenti, gli esempi sopra citati indicano che il transfert può avvenire in 
numerosi ambiti linguistici e spesso in maniera inconsapevole da parte 
dell’apprendente. Se per quest’ultimo è importante essere a conoscenza del 
livello profondo e subconscio a cui il fenomeno opera, anche l’insegnante deve 
essere consapevole del fatto che alcuni errori dello studente possono essere 
causati dal transfert anziché da altri fenomeni, in modo da porvi rimedio nella 
maniera più adeguata. Nella sezione successiva verranno presentati quegli 
approcci successivi della linguistica applicata che hanno portato prima allo 
studio intensivo del fenomeno, proprio ai fini della glottodidattica, e poi alle 
critiche che ne hanno ridimensionato l’importanza. Nella parte sperimentale del 
capitolo verrà invece presentato un caso di transfert fonetico-fonologico, il tipo 
forse più comune e universalmente accettato. 
5.1.2 Approcci all’AL2 
Fin dalle antichità gli studiosi si sono interessati alle lingue e al loro insegna-
mento e apprendimento. Per arrivare a un approccio sistematico dello studio 
dell’AL2, tuttavia, bisogna attendere fino alla metà del XX secolo, quando 
nacque la linguistica applicata: la disciplina comprende, infatti, l’applicazione 
delle conoscenze teoriche linguistiche all’insegnamento delle lingue straniere. 
Prima della nascita della linguistica applicata, erano già state condotte ricerche, 
ma solamente sull’apprendimento simultaneo di una L2, ovvero sull’acquisi-
zione contemporanea di due lingue dalla nascita (v. cap. 1.0). 
La panoramica di Hakuta e Kancino (1977) seguita da Van Els et al. (1984) 
e da Bongaerts (1992b), individua quattro approcci principali all’AL2 che si 
sono sviluppati e hanno dominato la linguistica applicata nel tempo:  
  
1. il primo approccio a diffondersi a livello cronologico fu l’ipotesi dell’analisi 
contrastiva (AC). Questo metodo di analisi prescindeva dall’apprendente, 
concentrandosi unicamente sullo studio e sul confronto di L1 e L2; 
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2. quando il metodo rivelò le sue incongruenze di fondo, all’AC subentrò 
l’analisi degli errori (AE), incentrata, stavolta, proprio sull’apprendente. Il 
nuovo tipo di analisi era volto a individuare le cause delle forme devianti 
dalla norma della L2 nella produzione linguistica dell’apprendente, ovvero 
degli errori da lui commessi;  
3. l’analisi della performance (AP) che seguì esaminava non più solo gli errori, 
ma anche la produzione corretta da parte dell’apprendente; 
4. l’analisi del discorso (AD), l’ultima a svilupparsi in ordine cronologico, 
studiava invece l’uso della L2 nelle conversazioni, andando oltre il livello 
della semplice frase,129 analizzando il testo, il discorso nel suo insieme, ed 
esaminando anche l’input che l’apprendente riceve dai parlanti nativi, spa-
ziando quindi anche nelle abilità recettive, non più solo in quelle produttive. 
 
Le ultime due ipotesi dell’AP e dell’AD verranno qui tralasciate. Verranno 
presentate, invece, le ipotesi dell’analisi contrastiva e dell’analisi degli errori, in 
quanto esse evidenziano particolarmente bene l’esistenza di fenomeni universali 
nell’AL2. All’AC verrà dedicata una discussione più ampia poiché specialmente 
legata al transfert: dapprima verrà presentata l’ipotesi originaria e, in un secondo 
tempo, ne verranno elencati gli errori di fondo. 
L’analisi contrastiva (AC) 
Alla base del concetto del transfert linguistico sta l’assunto che la L1 ha un peso 
notevole sull’AL2. Sulla stessa convinzione si regge l’ipotesi dell’analisi 
contrastiva. Utilizzata per secoli come approccio all’AL2, l’AC nacque come 
ipotesi vera e propria negli anni ’40-’50 in America e si diffuse poi anche 
all’Europa, restando fino ad alcuni decenni fa l’approccio principale della 
linguistica applicata. L’ipotesi fu, non a caso, uno degli esempi più noti della 
nuova branca della linguistica: l’obiettivo finale dell’AC era, infatti, quello 
pratico di sviluppare materiale per l’insegnamento delle lingue straniere. 
L’AC si sviluppò nell’epoca in cui dominava la teoria linguistica strutturali-
sta, che, come accennato in cap. 1.1, partiva dal presupposto che la struttura di 
ciascuna lingua era sui generis e, per descriverla, ricorreva ad analisi precise e 
approfondite, sezionandola e schematizzandola con rigore scientifico in accurate 
tassonomie. Proprio un’analisi scientifica e strutturale di L1 e L2 e la loro 
“sovrapposizione” successiva alla ricerca di contrasti avrebbe portato a una 
tassonomia delle differenze tra le due lingue, di cui il linguista si sarebbe servito 
per prevedere le difficoltà che un apprendente avrebbe incontrato (Brown 1987). 
                                                          
129 Per gli strutturalisti, il cui approccio dominava la linguistica all’epoca dell’AC, 
l’unità massima di descrizione era la frase (Van Els et al. 1984). 
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L’affermazione di Charles Fries, uno dei maggiori sostenitori dell’ipotesi 
dell’AC,130 evidenzia particolarmente bene il legame con il pensiero strut-
turalista: 
I materiali più efficaci sono quelli basati su una descrizione scientifica 
della lingua da apprendere, confrontata accuratamente con una descri-
zione parallela della lingua nativa del discente. (Fries 1945: 9). 
L’affermazione fu riportata da Robert Lado (1957: 1) nel suo libro 
Linguistics Across Cultures, che si può definire il manifesto dell’analisi 
contrastiva e che stimolò l’ondata successiva di ricerche contrastive in America 
prima e poi in Europa. La prefazione dell’opera (1957) fu affidata proprio a 
Fries, che affermò inoltre: 
L’apprendimento di una seconda lingua […] è un compito molto diverso 
dall’apprendimento della prima lingua. I problemi di fondo derivano non 
da difficoltà inerenti alle caratteristiche della nuova lingua, ma principal-
mente dall’insieme speciale creatosi dalle abitudini della prima lingua. 
Come emerge particolarmente bene da questa seconda affermazione, è 
possibile tracciare un parallelo tra l’AC e il comportamentismo (cap. 1.1.1). 
L’AC, infatti, ha le sue radici, oltre che nello strutturalismo, proprio nella teoria 
psicologica di Skinner, molto in voga in quegli anni, da cui, tra l’altro, ha attinto 
il termine “transfert”. Se il comportamentismo considerava l’apprendimento di 
un’abilità qualsiasi, come imparare a guidare, un sistema di abitudini formate in 
base a meccanismi di stimolo/risposta, secondo l’ipotesi dell’AC, l’AL2 
consisteva in un processo per cui vecchie abitudini linguistiche (della L1) 
vengono trasferite nella L2. Gli errori commessi nell’apprendimento di una L2 
erano così spiegabili in termini di conflitti di riflessi, perciò prevedibili e 
soprattutto evitabili o riducibili grazie a ricondizionamenti sotto forma di 
esercizi strutturali effettuati nel laboratorio linguistico, come nel metodo 
audiolinguale (cap. 2.0) (Coviello 1981). 
Più esattamente, il metodo dell’AC consiste innanzitutto nell’osservazione e 
nel “confronto sistematico di [alcune] caratteristiche linguistiche specifiche di 
due o più lingue” (Van Els et al. 1984: 38). Attraverso tale confronto, l’analisi 
contrastiva si proponeva di arrivare all’individuazione di strutture simili e 
diverse tra le due lingue nei vari aspetti linguistici di morfologia, sintassi, 
                                                          
130 Insieme a Lado, Fries era a capo dell’English Language Institute dell’Università 
del Michigan da cui si diffuse il termine “linguistica applicata”. Il termine compare 
per la prima volta nella prima uscita (1948) della rivista Language Learning, 
pubblicata tuttora dall’istituto e sottotitolata, appunto, Journal of Applied 
Linguistics (Van Els et al. 1984). 
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lessico e fonologia. Sulla base di questo inventario, i linguisti avrebbero poi 
potuto fare delle previsioni sui punti problematici di una L2, ai quali l’in-
segnante avrebbe dedicato particolare attenzione in classe. Brown (1987: 155), 
rifacendosi alla suddivisione di Whitman (1970), individua quattro procedimenti 
principali dell’AC: la descrizione delle lingue, la selezione di certe forme, 
elementi, regole o strutture linguistici (sarebbe, infatti, impossibile sottoporre al 
confronto tutte quante le caratteristiche di una lingua), il confronto di queste tra 
i due sistemi, e la previsione degli errori, per i quali è addirittura possibile 
stabilire una gerarchia di difficoltà.131 L’obiettivo ultimo della previsione dei 
punti problematici per l’apprendimento viene posto come centrale nel libro di 
Lado: 
L’obiettivo del libro si basa sul presupposto che è possibile prevedere e 
descrivere le strutture che provocheranno delle difficoltà nell’apprendi-
mento e quelle che non ne provocheranno, attraverso il confronto 
sistematico della lingua e della cultura da apprendere con la lingua e la 
cultura d’origine dello studente (1957: vii). 
Secondo l’ipotesi dell’AC, in definitiva, l’ostacolo principale all’AL2 è 
l’interferenza del sistema linguistico della prima lingua su quello della seconda, 
per cui l’AL2 consiste essenzialmente nell’apprendimento degli elementi della 
L2 che differiscono dalla L1 (Brown 1987). Più precisamente, l’ipotesi prevede 
che si verificheranno casi di interferenza, ovvero di transfert negativo, laddove 
le due lingue differiscono, viceversa, quando le lingue presentano strutture ed 
elementi simili, si verificheranno istanze di transfert positivo, con una 
facilitazione del processo di AL2. 
Gli elementi simili alla sua madrelingua [dell’apprendente] saranno per 
lui semplici e quelli diversi saranno difficili (Lado 1957: 2). 
In particolare, Fries, Lado e Weinreich ritenevano che avrebbero destato 
maggiori problemi e creato frequenti interferenze proprio quelle strutture della 
L2 che si discostavano maggiormente dalla L1. 
                                                          
131 Certi fenomeni simili in due lingue diverse possono essere problematici solo in un 
senso, ovvero solo per gli apprendenti con una delle due lingue come L1, per cui è 
importante stabilire la direzionalità della difficoltà. Secondo la Markedness 
Differential Hypothesis di Fred Eckman (1987), in una coppia di elementi 
corrispondenti (sintattici o fonologici) in due lingue, sarebbe quello più marcato ad 
essere difficile da acquisire. Più precisamente, “un fenomeno A di una lingua è più 
marcato di B se la presenza di A in una lingua implica la presenza di B, ma la 
presenza di B non implica la presenza di A” (1987: 60). Per le gerarchie di 
difficoltà in fonologia, cfr. cap. 5.2.1. 
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Quanto maggiore è la differenza tra i due sistemi, cioè quanto più 
numerose sono le forme e le strutture che si escludono reciprocamente in 
ciascuno di essi, tanto più crescono i problemi legati al loro apprendi-
mento e l’area potenziale di interferenza. (Weinreich 1974: 4) 
È proprio in questa affermazione particolarmente estrema di Uriel 
Weinreich, che contiene la generale equazione dell’AC “differenza linguistica = 
problema di apprendimento” (Bongaerts 1992b: 4) e che indica l’interferenza 
come fenomeno particolarmente frequente quando le lingue sono molto diverse, 
che sta l’errore di base dell’AC. Se da un lato, infatti, è vero che più due lingue 
si assomigliano, più l’eventuale transfert dalla L1 sarà positivo (come tentando 
una traduzione letterale dall’italiano allo spagnolo, per esempio), è anche vero 
che le somiglianze possono ingannare, come nel caso dei falsi amici – non a 
caso chiamati anche termini tranello – mentre quando due lingue sono molto 
distanti tipologicamente, come l’italiano e il cinese, l’intero sistema è 
completamente diverso e non richiama alla mente dell’apprendente elementi 
della L1, perciò tutto va appreso ex novo e non è possibile ricorrere alla lingua 
nativa per compensare una lacuna nella L2. 
Come osserva Brown (1987) e come molti hanno avuto modo di dimostrare, 
l’interferenza può essere più frequente quando gli elementi da apprendere sono 
più simili ad altri già appresi, come nel caso di due sistemi linguistici simili. A 
riprova del fenomeno, Brown (1987: 160) cita uno studio di Oller e Ziahosseiny 
(1970) sugli errori ortografici commessi da apprendenti con L1 diverse. I due 
autori osservarono che commettevano più errori gli apprendenti che utilizzavano 
già l’alfabeto romano nella loro L1, rispetto a quelli che ne utilizzavano uno 
diverso, come quello arabo e quello giapponese. Tra questi ultimi e l’alfabeto 
romano dell’inglese, infatti, ci sono differenze più sostanziali, ma all’interno del 
gruppo di lingue con alfabeto romano, esistono innumerevoli differenze sottili, 
più difficili da percepire. Brown (1987) commenta il fenomeno ricordando che 
imparare un gioco o un’abilità completamente nuovi è più facile che non 
impararne certi simili ad altri già appresi.132 Oller e Ziahosseiny, dal canto loro, 
sottolinearono la tendenza alla generalizzazione nell’apprendimento umano (cfr. 
anche cap. 1.1.1): il discente tende a ipergeneralizzare, trascurando le differenze 
minime, mentre più facilmente nota e ritiene nella memoria quelle notevoli, più 
salienti. Coviello (1981) ricorda invece l’esempio di F. Debyser (1970) 
dell’automobilista abituato a guidare a destra ed indotto ad apprendere a guidare 
a sinistra, in cui i due apprendimenti tendono a entrare in conflitto proprio 
perché analoghi.  
                                                          
132 L’affermazione di Brown, a scopo puramente esplicativo, non va comunque 
equiparata alla posizione estrema di studiosi come Pica (1984) che ritengono che le 
somiglianze fra lingue rendano più difficile l’apprendimento che non le differenze. 
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Anche Van Els et al. (1984) sono dell’avviso che le differenze linguistiche 
tra L1 e L2 non si traducano automaticamente in problemi per l’AL2 (così come 
le somiglianze non sempre lo facilitano) e che non tutti i problemi dell’AL2 
siano imputabili a differenze tra L1 e L2. A sostegno della loro posizione, gli 
autori citano errori intralinguistici (che avvengono, cioè, nell’ambito di una 
lingua senza implicare un confronto con un altro sistema linguistico) di natura 
universale, come l’ipergeneralizzazione – a cui già Corder (1981a) aveva fatto 
riferimento – e uno studio di Kellerman (1977) che dimostrò che, talvolta, è 
proprio la somiglianza di certi elementi linguistici, o la mancanza di contrasto, 
che crea dei problemi nell’AL2. Kellerman (1977) osservò, infatti, che gli 
studenti olandesi di ESL spesso non ritenevano accettabili in inglese alcune 
espressioni idiomatiche corrette del tutto equivalenti a modi di dire olandesi. In 
questo caso, come spiega Kellerman, più che la distanza effettiva tra due lingue, 
può contare la percezione soggettiva che l’apprendente ha della loro distanza – 
cui Kellerman (1983) dà il nome di “psicotipologia” – che a volte eccede quella 
reale.133 D’altra parte, ricordano infine Van Els et al. (1984: 52), i falsi amici 
sono i tipici trabocchetti delle lingue simili. 
Flege (1995) ha preso una posizione simile per quanto riguarda la fonologia, 
nel suo Speech Learning Model (SLM). Secondo lo studioso, il parlante nativo 
matura fin dalla primissima infanzia le rappresentazioni mentali dei suoni della 
propria lingua, affinandole sempre di più e arrivando a gestirne perfettamente le 
sfumature già nei primi anni di vita. L’apprendente che si appresta a studiare 
una L2, perciò, dispone già in partenza delle categorie mentali dei suoni della 
L1, mentre deve ancora formare quelle dei suoni della L2 che non hanno 
equivalenti nella sua L1. Per questi suoni nuovi e totalmente diversi della L2 
vengono formate categorie ex novo. I suoni della L2 simili a quelli della L1, 
invece, vengono generalmente assimilati a quelli della L1, alle categorie già 
formate, poiché dall’“orecchio” abituato ai suoni della L1 non viene percepita 
una differenza. Per esempio, i parlanti nativi di lingue come il giapponese, il 
cinese e il coreano, lingue che dispongono di una sola liquida, fanno fatica a 
produrre e a distinguere i suoni /l/ e /r/ presenti invece in molte altre lingue, 
come l’italiano. Secondo lo SLM risulta quindi più facile percepire134 e pronun-
                                                          
133 A influire inoltre sulla trasferibilità dei sensi di un termine, sarebbe anche la loro 
centralità: più un significato è concreto e tra i più comuni cui si possa pensare, più 
esso compare frequentemente, più facilmente l’apprendente lo trasferirà alla L2 
(cfr. Kellerman 1986).  
134 Come afferma Flege (1995: 238) spesso (ma non sempre) la produzione imprecisa 
nella L2 da parte dell’apprendente è dovuta a una percezione imprecisa. I suoni 
simili, in particolare, sono meno salienti rispetto a quelli totalmente diversi e le 
sottili differenze che essi presentano vengono notate meno facilmente. 
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ciare correttamente suoni totalmente nuovi e diversi, che non suoni con caratte-
ristiche simili. 
Se questi e altri studi smentiscono l’equazione di fondo dell’AC, sono molti 
altri i punti problematici di questo tipo di approccio, molti dei quali apparvero 
evidenti non appena ci si preoccupò di sottoporre il metodo a verifica 
empirica.135 
 
1. Studi empirici condotti alla fine degli anni ’60 e all’inizio degli anni ’70 
mostrarono che gli apprendenti commettevano errori che non erano stati 
previsti dall’AC e che, viceversa, alcuni errori diagnosticati non venivano, 
invece, commessi (v. Whitman e Jackson 1972 sugli elementi grammaticali). 
Alcuni errori possono essere dovuti a strategie di ipergeneralizzazione 
indipendenti dalla L1, per cui una regola o una struttura della L2 viene estesa 
a contesti a cui in realtà non è applicabile. Una studentessa del corso di 
neerlandese della SSLMIT, per esempio, dopo aver appreso durante una 
lezione il termine ‘zodoende’ (significato letterale ‘così facendo’, corrispon-
de in realtà all’italiano ‘in tal modo’, ‘così’, ‘di conseguenza’), pensò 
erroneamente che la sua struttura morfologica potesse essere generalizzabile 
a tutti i participi presenti per mezzo della prefissazione dell’avverbio ‘zo’ 
(così) e domandò se era possibile tradurre ‘così dicendo’ con l’espressione 
*‘zozeggende’. 
 Odlin (1989: 17-20) cita l’esempio dell’omissione della copula in frasi in 
inglese del tipo 
That very simple (anziché That is very simple) 
 da parte di apprendenti spagnoli: un errore simile non viene previsto da 
un’analisi contrastiva dell’inglese e dello spagnolo, in quanto lo spagnolo, in 
questo caso, dispone di una struttura grammaticale molto simile all’inglese. 
L’omissione della copula non è, quindi, da imputarsi alla lingua nativa degli 
apprendenti, almeno in questo caso, ma, più probabilmente, a una strategia 
di semplificazione.  
2. Questo tipo di errori è stato inoltre riscontrato, insieme ad altri, anche nella 
produzione linguistica di apprendenti con L1 molto diverse tra loro. Per 
quanto nel caso di lingue come il cinese l’omissione possa effettivamente 
essere imputata alla struttura grammaticale diversa, il fatto che l’errore 
                                                          
135 L’AC fu accettata e riconosciuta in tutto il mondo senza che se ne fosse dimostrata 
la solidità a livello empirico, nonostante lo stesso Lado avesse sottolineato la 
necessità, proprio in Linguistics Across Cultures, di un riscontro delle previsioni 
dell’AC nella effettiva produzione linguistica degli studenti, fino al quale la lista di 
possibili difficoltà stilata doveva considerarsi semplicemente una lista di problemi 
ipotetici (Lado 1957: 72). 
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ricorra in apprendenti adulti parlanti L1 diverse e venga commesso anche dai 
bambini nel processo di acquisizione dell’inglese (Brown 1973) fa pensare 
che esso sia imputabile al processo universale della semplificazione nell’ap-
prendimento, o a sequenze ricorrenti tipiche dell’apprendimento linguistico. 
 Gli studi empirici a verifica dell’AC portarono infatti a individuare errori di 
questo tipo, non imputabili al transfert e indice, invece, di sequenze 
acquisitive comuni nell’AL2 (v. per es. Dulay e Burt 1973, 1974). Autori 
come Dulay, Burt, Krashen e Corder ritengono che l’apprendimento della L2 
(per quanto riguarda in particolare la competenza comunicativa, non for-
male) non sia diverso, in sostanza, dall’acquisizione del linguaggio infan-
tile,136 secondo una linea di pensiero opposta rispetto a quella di Fries. Gli 
studi che hanno individuato somiglianze nell’AL2 di apprendenti con L1 di-
verse, si sono comunque incentrati generalmente sull’aspetto della morfosin-
tassi, che è stato, quindi, quello più bersagliato dalle critiche relative alla 
validità dell’AC. Meno criticate sono state, invece, le posizioni dell’AC sulla 
pronuncia – Dulay, Burt e Krashen (1982) affermano per es. che il transfert 
abbia a che fare con l’accento, ma non con grammatica e sintassi – per 
quanto gli studi empirici abbiano mostrato le stesse incongruenze.  
3. Un altro problema dell’AC era determinato dalla forte interdipendenza dei 
vari sottosistemi linguistici del discorso, della sintassi, della fonologia ecc. 
(Odlin 1989). Talvolta un ordine delle parole insolito può, per esempio, 
essere volutamente marcato, a sottolineare un elemento all’interno della 
frase, ma un’analisi “a compartimenti stagni” dei sottoinsiemi linguistici 
potrebbe portare a etichettare e archiviare l’ordine come un errore frutto del 
transfert. A volte è particolarmente difficile, inoltre, distinguere il transfert 
da fenomeni di semplificazione, anche perché i due potrebbero convergere in 
uno stesso errore, come nella frequente omissione di copule o di articoli 
(Odlin 1989). 
4. Come osservò già Wardhaugh nel 1970, l’AC non forniva informazioni sul 
processo di apprendimento, limitandosi a prevedere soltanto quali sarebbero 
stati i punti più difficili e quelli più facili della L2. Nel suo articolo, 
Wardhaugh propose una differenziazione dell’ipotesi in due versioni: una 
forte, a priori, mirata alla previsione dei punti critici di una L2 per 
l’apprendente, e una debole, che si limitava ad analizzare e spiegare gli 
errori a posteriori. Secondo l’autore solo quest’ultima versione dell’AC è 
realistica, oggettiva e attuabile. Tuttavia, un’ipotesi a posteriori non può più 
essere chiamata tale, in quanto priva di valore predittivo e non più 
falsificabile. È inoltre chiaro, come osserva Brown (1987) che gli insegnanti 
                                                          
136 Questi autori imputano il frequente insuccesso adulto, rispetto ai bambini, a fattori 
motivazionali, di ansia e ad altri fattori ambientali esterni all’apprendente. 
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di lingue straniere non potevano essere soddisfatti da una versione debole 
dell’AC, dal momento che ai fini dell’insegnamento ha più valore prevedere 
gli errori, che non limitarsi a spiegarne le cause a posteriori. 
5. Lo scetticismo sul transfert derivò, infine, non solo dai diversi risultati 
empirici ottenuti, ma anche dal cambiamento generale che si determinò nel 
clima culturale: le tesi comportamentiste e strutturaliste di cui era figlio il 
fenomeno del transfert vennero abbandonate. Con l’avvento della rivoluzio-
ne cognitiva, della grammatica trasformazionale e delle teorie chomskyane 
venne riscoperto l’enorme potenziale creativo del pensiero e del linguaggio 
umano. Con Chomsky non si pensò più che ciascuna lingua costituisse un 
sistema a sé, come con lo strutturalismo, ma che esistessero caratteristiche 
comuni e perfino universali, legate a proprietà insite nella mente umana.  
L’analisi degli errori (AE) 
All’AC subentrò così, alla fine degli anni ’60 e ’70, l’analisi degli errori, che 
segnò uno spostamento dai sistemi linguistici all’apprendente e al suo 
comportamento effettivo nell’AL2. Nel corso degli anni ’60, infatti, l’approccio 
all’AL1 era cambiato radicalmente: il bambino, da semplice imitatore di ciò che 
sentiva, era diventato un partecipante attivo nel processo di AL1. Tale processo, 
che venne definito di “costruzione creativa” da Dulay e Burt (1976, 1978), 
consisteva nel costruire gradualmente, attraverso la formulazione e la successiva 
verifica di ipotesi da parte del soggetto, un sistema linguistico che si avvicinasse 
sempre di più a quello dell’input, attraverso errori tipici di stadi evolutivi del 
linguaggio, inevitabili, necessari e sistematici. Tutto questo era ora riconosciuto 
possibile non più grazie solamente a condizionamenti linguistici, ma anche ad 
altre fonti di conoscenza, come le abilità cognitive e la conoscenza del mondo.  
Con circa dieci anni di ritardo (Van Els et al. 1984), ovvero a partire dagli 
anni ’70, anche l’AL2 cominciò a essere considerato in questo modo. Il 
discente, da soggetto passivo del processo di AL2 che impara esclusivamente 
ciò che gli viene insegnato e nient’altro, e la cui produzione linguistica è 
infarcita di errori considerati indesiderabili sottoprodotti dell’apprendimento, 
diviene ora un soggetto intelligente, creativo e attivo che, agendo sullo stesso 
ambiente linguistico a cui è esposto, costruisce un sistema linguistico fatto di 
regole strutturate che conferiscono momentaneamente ordine al caos degli 
stimoli linguistici che riceve (Corder 1981b; Van Els et al. 1984; Brown 1987) 
e, procedendo attraverso tappe logiche e sistematiche, arriva pian piano ad ap-
prossimazioni sempre più vicine al sistema usato dai parlanti nativi della L2.  
Questo sistema dinamico, questa grammatica così costruita e in continua 
evoluzione in base alle graduali scoperte dell’apprendente, è stata chiamata da 
Selinker (1981) “interlingua”. I nomi proposti sono però molti altri, tutti 
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enfatizzanti il fatto che si tratta di un sistema linguistico vero e proprio, 
legittimo, ma transitorio. Nemser (1971) definisce questa varietà linguistica 
“sistema linguistico approssimativo”, Richards (1981) la chiama “competenza 
transitoria”, Corder “dialetto idiosincratico” (1981a). In questo modo, se si 
osserva il processo di AL2 in maniera puntuale, si possono trarre interessanti 
informazioni sulla competenza momentanea dell’apprendente dagli errori 
commessi in quel determinato stadio tra L1 e L2, mentre osservando in maniera 
dinamica i vari stadi dell’interlingua si può seguire il progredire della 
competenza nella L2.137 Non è detto, tuttavia, che questo progresso si concluda 
con il raggiungimento della competenza completa della L2, come si è visto in 
cap. 2. Molti apprendenti adulti, anzi, “fossilizzano” – secondo il termine 
coniato, ancora una volta, da Selinker (1981) – a un determinato livello nella L2 
(o addirittura regrediscono), per cui l’interlingua si fa stabile, si consolida per 
sempre a quel livello perché ormai le forme scorrette (per lo più fonologiche e 
sintattiche) sono state interiorizzate, proprio come quelle corrette.138 Alcuni 
studiosi hanno avanzato l’ipotesi che un’interlingua (collettiva) fossilizzata a un 
livello piuttosto rudimentale della L2 sia simile alle forme linguistiche 
pidginizzate (cfr. Brown 1987: 192; Schumann 1978b). 
Tornando all’analisi degli errori commessi a un determinato stadio dell’in-
terlingua, occorre fare una precisazione: gli errori rivelatori della competenza 
dell’apprendente sono quelli presenti in maniera sistematica, non sono gli sbagli 
nell’esecuzione, dovuti a vuoti di memoria, stanchezza, confusione, emozioni, 
come gli strafalcioni, lapsus ecc. (Corder 1981a). Gli errori sistematici non 
vanno considerati come ostacoli da superare, ma piuttosto come normali indica-
tori delle strategie usate dal discente, che permettono di risalire alla rappresen-
tazione delle norme grammaticali della L2 che l’apprendente si è formato fino a 
quel momento. Se, inoltre, si rileva uno schema regolare di errori nella produ-
zione di tutti i discenti in una data situazione, e se un apprendente progredisce 
attraverso questo schema, gli errori che quest’ultimo commette possono consi-
derarsi come prova non di un insuccesso, bensì di successo (parziale) e di pro-
gresso nell’apprendimento. L’errore, insomma, diviene una tappa del processo 
di apprendimento che deve necessariamente prodursi perché è attraverso l’errore 
che il soggetto costruisce la sua competenza in L2 (Coviello 1981) e che il 
discente mette alla prova le proprie ipotesi sulla natura della lingua che impara 
                                                          
137 Per una panoramica dei vari studi sulle varietà linguistiche italiane di apprendenti 
stranieri diversi per età e per L1, cfr. Pallotti (1998). 
138 Brown (1987: 186) osserva che un termine come “criogenizzazione”, che fa rife-
rimento al processo reversibile di congelamento, sarebbe più indicato di fossiliz-
zazione, dal momento che non si tratta in realtà di un fenomeno irreversibile. Dato 
il giusto calore, per es. un training particolare, l’apprendente potrebbe riuscire a 
progredire di nuovo nella sua competenza della L2. 
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(Corder 1981a), in una sorta di strategia che accomuna apprendenti adulti e 
bambini. Gli errori, inoltre, possono essere più interessanti per l’insegnamento 
che non le forme corrette, che ci dicono solo che cosa è già stato appreso: è 
infatti meglio sapere cosa lo studente deve ancora apprendere. 
L’AE nacque allora proprio come metodo volto allo studio dei sistemi 
interlinguistici attraverso l’analisi degli errori commessi dall’apprendente. Il 
processo di analisi si distingueva in identificazione, descrizione, spiegazione, 
valutazione e prevenzione o correzione degli errori (Van Els et al. 1984): come 
l’AC, l’AE aveva quindi un intento prognostico, oltre che diagnostico. L’AE si 
concentrò, così, sugli errori in particolare formali nella produzione, partendo dal 
presupposto che quest’ultima sia effettivamente indice della competenza di 
base. Diversamente dall’AC, che si concentrava esclusivamente sui casi di 
transfert riconoscendo questo fenomeno come quello principale nell’AL2, l’AE 
esaminava e classificava tutti gli errori commessi dell’apprendente, sia quelli 
interlinguistici legati al transfert – fenomeno che viene così ridimensionato 
notevolmente – che quelli intralinguistici (v. sotto). Tuttavia, ben presto 
emersero anche i limiti dell’AE.  
Nell’ambito dell’AE sono state proposte numerosissime tassonomie diverse 
dei vari errori, con gerarchie in base al grado di devianza linguistica, al disturbo 
che comportano sull’efficacia e la comprensibilità della comunicazione ecc. 
(Selinker 1981; Richards 1981). Generalmente viene operata una distinzione tra 
errori interlinguistici, dovuti al transfert (più frequenti negli adulti che nei 
bambini), errori cosiddetti intralinguistici indipendenti dalla L1 (come 
l’ipergeneralizzazione, l’ignoranza delle limitazioni delle norme all’interno 
della L2) tipici del processo di apprendimento e frutto del tentativo comune a 
tutti i discenti di ridurre i dati dell’input a un sistema più strutturato e semplice 
(chiamati errori “di sviluppo” da Dulay e Burt 1973), indici di una competenza 
transitoria, ed errori indotti dall’insegnante (con errate strategie didattiche) o da 
materiali didattici mediocri ed, infine, errori di esecuzione. 
Proprio l’eccessiva enfasi sugli errori e sulla loro classificazione fu, però, 
“l’errore” di fondo dell’AE. L’approccio era insomma troppo riduttivo per lo 
studio dell’intero processo di AL2, limitandosi a indagare ciò che l’apprendente 
non sa e insistendo sulla classificazione ben precisa di certi errori, operando 
talvolta delle forzature: alcuni errori, infatti, possono essere dovuti a più 
fenomeni contemporaneamente, per cui è difficile etichettarli in maniera ben 
precisa. A volte, poi, non è possibile neppure stabilire se un errore è a livello 
della competenza o semplicemente dell’esecuzione. Un insegnante, poi, deve sì 
correggere gli eventuali errori commessi dallo studente, ma non deve mai 
concentrarsi esclusivamente su di essi, gratificando anche ciò che è stato 
appreso e utilizzato in maniera corretta (Brown 1987). Inoltre, l’AE si limitava a 
studiare la produzione linguistica del discente – in particolare l’aspetto formale 
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– perché più facilmente osservabile della comprensione, ma quest’ultimo 
aspetto è ugualmente importante per fornire spiegazioni sul processo di AL2.  
Un altro limite dell’AE venne indicato da Jacquelyn Schachter, in uno studio 
non del tutto inattaccabile, ma rimasto decisamente famoso. Schachter (1974) 
individuò per prima il fenomeno dell’evitamento, in un esperimento sulla 
produzione delle proposizioni relative da parte di apprendenti di inglese con L1 
diverse, già presentato in cap. 5.1.1. L’evitamento, considerato da alcuni una 
strategia comunicativa, consiste nell’omettere o aggirare una struttura in una L2 
quando la si ignora o non si è sicuri di usarla correttamente,139 come nel caso 
degli apprendenti cinesi e giapponesi nello studio di Schachter, che tendevano a 
produrre proposizioni relative solo quando certi di utilizzarle correttamente. 
Quando incerti, questi apprendenti evitavano decisamente la costruzione, 
aggirandola con altri costrutti sintattici, diversamente dai soggetti arabi e 
persiani – le cui proposizioni relative nella L1 hanno una struttura più simile a 
quella inglese – che le utilizzavano più spesso, commettendo così anche più 
errori. Analizzando gli errori commessi, i cinesi, che secondo le previsioni 
dell’AC avrebbero dovuto avere più problemi degli altri per via della diversa 
struttura sintattica delle proposizioni relative in L1 e L2, risultavano invece aver 
commesso meno errori che non gli apprendenti arabi. Analizzando i dati 
mediante l’AE, si sarebbe perciò potuto concludere che le relative del tipo 
utilizzato da Schachter sono più problematiche per gli apprendenti arabi che non 
per quelli cinesi. In realtà, osservando la quantità delle subordinate relative, si 
vede chiaramente che quelle prodotte dagli apprendenti cinesi sono la metà di 
quelle prodotte dagli arabi: Schachter (1974) dimostrò così che, poiché avviene 
a posteriori, l’AE (diversamente dall’AC) non è in grado di prevedere fenomeni 
come l’evitamento e, in casi simili, trarrebbe conclusioni sbagliate.  
Sequenze acquisitive comuni 
Nacque così, a sua volta, l’analisi della performance (AP), che, come indica il 
nome, non si incentrava più soltanto sugli errori, ma anche sulla produzione 
corretta da parte degli apprendenti. I primi risultati di questo approccio porta-
rono all’individuazione di sequenze acquisitive comuni nell’AL1 e nell’AL2, 
ovvero di fasi in cui si nota l’emergenza di nuove strutture della L2 che si 
susseguono in un ordine simile per apprendenti diversi. Lo studio pilota in 
questo senso fu quello di Roger Brown (1973) sull’acquisizione di una serie di 
morfemi grammaticali inglesi nell’AL1 infantile. Dulay e Burt (1973, 1974) 
condussero a loro volta esperimenti simili, sempre sull’acquisizione infantile dei 
morfemi, ma relativamente all’AL2, con apprendenti spagnoli e cinesi. Le due 
                                                          
139 Il fenomeno è stato documentato spesso in situazioni ansiogene (Kleinmann 1977). 
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ricercatrici individuarono una sequenza ricorrente di acquisizione dei morfemi 
da loro studiati (diversa da quella individuata per l’AL1, per via della diversa 
maturità cognitiva degli apprendenti, secondo Dulay e Burt), indicando una 
percentuale molto ridotta di errori di transfert. A questi, seguirono, allora, una 
serie di studi che confermarono, nella maggior parte dei casi, l’ordine ottenuto 
da Dulay e Burt (v. per una discussione, Bongaerts 1992b), tanto che Krashen 
(1977b) riuscì a stabilire un ordine cosiddetto ‘naturale’ di acquisizione di 11 
morfemi dell’inglese (tra cui, per es., il plurale in –s dei sostantivi, il genitivo 
sassone, la desinenza del gerundio in –ing ecc.).  
Alcuni di questi studi furono però criticati per il metodo di elicitazione uti-
lizzato, volto a stimolare la produzione di morfemi in contesti obbligatori dove 
la presenza del morfema non indica necessariamente che questo sia stato acqui-
sito: uno degli esempi più citati in questo senso è l’estensione della suffissa-
zione tramite la desinenza –ing, oltre che per la formazione del gerundio, anche 
a contesti mofologici in cui non è possibile, per es. per formare l’imperativo. 
Inoltre, i morfemi grammaticali non rappresentano che una parte minima delle 
strutture linguistiche che un apprendente deve acquisire.140 Come afferma Klein 
(1990: 49), 
il fatto che questi morfemi appaiano in questo ordine non ci spiega 
perché la lingua venga acquisita in questo modo. Può essere interessante 
sapere perché certi alberi fioriscono prima di altri in primavera, ma 
questo non spiega comunque nulla sulle leggi che regolano la vita delle 
piante. 
Studi successivi volti a fornire informazioni più utili sul processo di AL2 
vennero condotti sull’acquisizione della negazione, dimostrando sequenze ac-
quisitive comuni in soggetti diversi per età, L1 e condizioni socio-economiche, 
dovute a processi di “semplificazione” dell’input universali. È sempre a queste 
strategie cognitive universali che vengono imputate le sequenze evolutive simili 
scoperte negli ultimi anni per varie lingue – tra cui l’italiano, di cui si sono stu-
diate in particolare l’acquisizione della modalità, della temporalità e del genere 
(per una panoramica cfr. Pallotti 1998). Come esemplificato bene dai risultati 
del progetto ZISA, che ebbe inizio alla fine degli anni ’70 per studiare l’acqui-
sizione del tedesco da parte di immigrati italiani e spagnoli (Meisel, Clahsen e 
Pienamann 1981), tutti gli studi indaganti le varietà interlinguistiche di appren-
denti diversi rilevano generalmente  
 
                                                          
140 Questo limite riflette un problema di fondo della stessa AP, che si occupava quasi 
esclusivamente degli aspetti morfo-sintattici nella produzione di un apprendente. 
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– l’esistenza di una sequenza acquisitiva simile per ciascuna lingua anche in 
apprendenti con L1 diverse, relativamente ad alcune strutture morfosin-
tattiche, 
– fenomeni idiosincratici imputabili al transfert dalla L1 che tuttavia, almeno 
per quanto riguarda la morfosintassi, comincia ad apparire soltanto quando è 
stata raggiunta una competenza di base nella L2141 (Klein 1990; Klein e 
Perdue 1992). 
 
È stata proprio l’esistenza di queste sequenze acquisitive nell’AL2 che ha 
spinto Pienemann (1984) a formulare l’ipotesi dell’insegnabilità, secondo cui 
qualsiasi tipo di apprendimento della L2, anche quello formale della lingua stra-
niera, procede in base a questa successione naturale che non può essere violata 
neppure mediante l’istruzione.142 L’insegnamento può, al limite, fungere da ca-
talizzatore di questo processo naturale dell’AL2, accelerando questa sequenza, 
ma “solo se l’apprendente si trova a uno stadio dell’interlingua vicino all’acqui-
sizione naturale di quell’elemento che è stato insegnato” (Pienemann 1986: 
313). Se, invece, l’apprendente non è ancora pronto per recepire una nuova re-
gola nella L2, saranno inutili gli sforzi dell’insegnante.  
Per quanto quest’ipotesi di Pienemann possa essere discutibile, essa dà un’i-
dea delle importanti implicazioni delle scoperte sulle sequenze acquisitive natu-
rali alle quali la ricerca è giunta osservando la produzione linguistica dei di-
scenti, sia attraverso gli errori, sia attraverso le forme corrette in essa contenuti. 
Queste scoperte non tolgono nulla, tuttavia, al fenomeno del transfert, che com-
pare in maniera ricorrente nella maggior parte degli studi sull’interlingua a tutti i 
livelli linguistici (non soltanto a quelli morfo-sintattici). È anzi probabile, come 
ritiene Odlin (1989), che i meccanismi che determinano le sequenze acquisitive 
lavorino in tandem con influenze cross-linguistiche, soprattutto se si considera 
che entrambi hanno un’origine cognitiva e sono due modi diversi di affrontare il 
difficile compito dell’AL2, costruendo poco alla volta un sistema sulle cono-
scenze minime di cui già si dispone. Nella sezione successiva viene presentato 
un caso particolare di transfert, di tipo fonetico-fonologico. 
                                                          
141 Per la fonologia, secondo alcuni, il transfert potrebbe apparire già dall’inizio (cfr. 
cap. 5.2.1). 
142 Già Corder (1981b) aveva affermato, in modo simile, che l’analisi della produzione 
linguistica di un discente è importante per la glottodidattica perché se esiste una 
sequenza acquisitiva particolare è utile conoscerla di modo che l’insegnante possa 
procedere lungo questa sequenza, anche nello sviluppo di un piano di studi. 
Il ruolo della L1 nell’AL2: un caso di transfert fonologico 
 
187 
5.2 Analisi di un caso di transfert fonetico-fonologico 
5.2.0 Introduzione 
In questa sezione viene analizzata la pronuncia del neerlandese da parte di 
alcuni parlanti nativi adulti italiani. Scopo dello studio è individuare, tra gli 
eventuali errori o imprecisioni commessi dai soggetti, casi di transfert dal siste-
ma fonetico-fonologico dell’italiano a quello del neerlandese, sia nella qualità 
dei singoli suoni, sia nella realizzazione di alcuni processi fonologici.  
Il livello fonologico è particolarmente interessante dal punto di vista del 
transfert per diversi motivi. Innanzitutto, come già accennato, è proprio nella 
pronuncia che il transfert si manifesta più spesso (Odlin 1989), sia al livello 
segmentale, cioè dei singoli suoni, sia a livello soprasegmentale – che parte 
dalla sillaba e si estende a unità sempre più grandi fino alla frase, includendo 
aspetti prosodici come la struttura sillabica, l’accento tonico, frasale, l’intona-
zione ecc. Il fenomeno è così evidente che siamo spesso in grado di stabilire la 
provenienza di uno straniero e, talvolta, di imitarne gli errori, in base alla sua 
pronuncia nella nostra L1. Il problema della “cattiva pronuncia” si riallaccia, 
inoltre, alla questione del periodo critico: sembra che sia proprio l’aspetto fono-
logico, per un apprendente adulto, quello in cui è più difficile arrivare ad egua-
gliare i parlanti nativi di una L2. Sono proprio le funzioni linguistiche fonologi-
che,143 del resto, quelle che, secondo molti studiosi (v. cap. 2) vengono perse 
prima dall’apprendente adulto, in quanto collocate, secondo Walsh e Diller 
(1981) e Pulvermüller e Schumann (1994) in circuiti neurali di ordine inferiore 
che maturano prima di altri – responsabili, per esempio, delle funzioni seman-
tiche. 
Lungi dall’essere state chiarite, le ragioni avanzate per il transfert fonetico-
fonologico possono essere molteplici. Da un lato, si possono raggruppare tutti 
quei fattori legati all’apprendente, ai processi graduali che avvengono nel suo 
organismo, non soltanto a livello neurale, ma anche nei processi cognitivi, nelle 
rappresentazioni mentali e nell’emotività. Dall’altro, ci sono fattori esterni come 
l’esposizione alla L2, il tipo di istruzione ricevuta nella L2, ma anche le 
caratteristiche fonetico-fonologiche della L2 e dei singoli suoni: è infatti noto 
che L2 diverse e suoni diversi possono essere più o meno difficili per uno stesso 
apprendente. Negli ultimi anni, la ricerca ha dedicato molta attenzione a questi 
fattori, pur senza arrivare, in molti casi, a risposte chiare e univoche.  
Nell’introduzione a questo studio vengono dapprima presentate le teorie più 
accreditate in materia, poi vengono brevemente descritti i sistemi fonologici del-
le due lingue utilizzate nello studio in modo da poterli confrontare contrastiva-
                                                          
143 Insieme a quelle sintattiche che, non a caso, sono oggetto di fenomeni di transfert 
quasi con la stessa frequenza osservata nella fonologia. 
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mente e formulare delle ipotesi sulle difficoltà nell’apprendimento dell’aspetto 
fonetico-fonologico; segue una presentazione della metodologia (soggetti, mate-
riale, metodo di elicitazione e procedura di analisi), e, infine, vengono presentati 
i risultati dello studio per i quali si cercherà di dare un’intrepretazione in base 
alla letteratura presentata e alle ipotesi di partenza nella discussione finale. 
5.2.1 La “cattiva pronuncia” nella letteratura 
L’aspetto della pronuncia di una L2 è stato a lungo trascurato, sia dalla ricerca, 
sia dalla didattica della lingua straniera, incentrata prevalentemente sugli aspetti 
morfosintattici. Era infatti opinione diffusa che un apprendente adulto non fosse 
in grado, se non in casi eccezionali che poco dovevano alla didattica, di 
raggiungere un livello nella pronuncia paragonabile a quello di un parlante 
nativo. Del resto sono tuttora in molti a ritenere che la pronuncia – purché 
comprensibile – sia l’aspetto meno importante nell’AL2. Cook, per esempio, si 
chiede “Perché l’abilità di avere questo vago accento deve essere così cruciale?” 
(1995: 55). Molti considerano infatti più importante parlare correttamente – e 
con una pronuncia intelligibile – piuttosto che poter esibire una pronuncia 
“autentica”, ovvero non distinguibile da quella di un parlante nativo. Secondo 
Abercrombie (1991), eliminare infinitesimali tracce di accento straniero ha 
senso solo per apprendenti destinati a diventare spie. Alcuni sono inoltre 
dell’opinione che soltanto alcuni aspetti della pronuncia possano essere 
insegnati (Matter 1991), in quanto il “grosso” della pronuncia di un apprendente 
dipenderebbe da fattori innati come il talento individuale (Bohn 1995), come 
confermato dalle differenze rilevate in gruppi di apprendenti relativamente 
omogenei (Jamieson 1995) e dal fatto che un apprendente con una buona 
pronuncia in una L2, generalmente pronuncia piuttosto bene anche altre lingue 
straniere (Matter 1991). Inoltre, il tradizionale contesto di istruzione formale 
non permette di dedicare il tempo necessario all’insegnamento della pronuncia: 
fare esercitare gli studenti e correggerli singolarmente richiede infatti un 
notevole dispendio di tempo (Ehsani e Knodt 1998). 
Recentemente, tuttavia, l’interesse nell’acquisizione dell’aspetto fonologico 
è rinato. Nel tentativo di sottoporre a verifica l’ipotesi del periodo critico, ribal-
tando una delle argomentazioni principali a sostegno, alcuni ricercatori hanno 
innanzitutto dimostrato che è possibile acquisire un accento giudicato indistin-
guibile da quello dei parlanti della L1 (cfr. gli studi indicati in cap. 2.1.2).144 
                                                          
144 Come già sottolineato in precedenza, negli studi che hanno individuato apprendenti 
con una pronuncia autentica, sono stati chiamati a esprimersi, sulla pronuncia dei 
soggetti, giudici parlanti nativi di quella determinata L2. Altri studi che hanno 
analizzato strumentalmente e, quindi, in maniera estremamente precisa, le qualità e 
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Allo stesso tempo sono stati condotti studi che hanno dimostrato quanto delete-
ria possa essere una cattiva pronuncia ai fini della comunicazione. Munro e 
Derwing (1995) per esempio, indicano alcuni studi da cui emerge che un parla-
to, pur avulso da errori grammaticali, ma caratterizzato da una forte pronuncia 
straniera, infastidisce e distrae spesso l’ascoltatore. Singleton (1995), pur 
affermando che l’accento non è certamente l’aspetto più importante nell’acquisi-
zione di una L2, ricorda che una cattiva pronuncia può causare problemi di 
comprensione all’interlocutore (v. anche De Graaf 1986) e, di conseguenza, in 
casi estremi, può portarlo ad evitare ulteriori contatti con l’apprendente, 
precludendo a quest’ultimo i vantaggi degli scambi interattivi in L2.  
Flege (1999) indica diverse conseguenze negative dell’accento straniero 
osservate in vari studi: oltre alla difficoltà nella comprensione, specialmente in 
condizioni d’ascolto precarie, l’accento può portare l’interlocutore a frainten-
dere lo stato emotivo del parlante o a formarsi un’opinione negativa di quest’ul-
timo, come risultato dell’impegno maggiore necessario per comprenderlo, o di 
stereotipi negativi rievocati dall’accento straniero del parlante. La pronuncia 
imprecisa di un suono, infatti, pur non compromettendo necessariamente la 
comprensibilità del discorso grazie a fattori di ridondanza linguistica, viene 
notata comunque dall’ascoltatore e può indisporlo nei confronti del parlante 
(van Heuven e de Vries 1983). Sembra anche che esista una diffusa intolleranza 
nei confronti di un marcato accento straniero (cfr. Munro e Derwing 1995), il 
cui livello varierebbe a seconda delle culture (cfr. per es., Saville-Troike 1982 in 
Fedi 1993: 11). Infine uno studio di Hinofits e Bailey (1981; citato in Anderson-
Hsieh e Koehler 1988: 562-563) ha indicato la pronuncia come il fattore più 
importante nelle valutazioni della performance di assistenti stranieri da parte di 
alcune matricole universitarie americane e di alcuni apprendenti avanzati di 
ESL. 
Certo, non sempre la cattiva pronuncia ostacola la comunicazione: occorre 
distinguere i vari contesti linguistici analizzati negli studi e il livello degli 
apprendenti. Uno studio di Munro e Derwing (1995) sugli effetti sulla compren-
sione degli errori di pronuncia commessi in inglese da parte di parlanti di cinese 
standard ha indicato, per esempio, che un forte accento straniero non riduce 
necessariamente la percezione soggettiva della comprensibilità da parte dell’a-
scoltatore madrelingua, né l’effettiva intelligibilità di quanto detto – misurata 
dai ricercatori facendo trascrivere ortograficamente ai giudici quanto detto dai 
soggetti cinesi. Va inoltre detto che, tra gli elementi che possono ridurre l’intel-
ligibilità del parlato nella L2, rientrano, oltre agli errori grammaticali, alla scelta 
dei vocaboli, ad aspetti del discorso e pragmatici, fattori sia segmentali, sia 
                                                                                                                                 
gli indici acustici utilizzati anche dagli apprendenti più avanzati, hanno invece 
sempre indicato differenze rispetto agli standard dei parlanti nativi (v., per es., 
Bohn e Flege 1990). 
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soprasegmentali, ma anche la velocità dell’eloquio, la qualità timbrica della 
voce ecc. (Anderson-Hsieh e Koehler 1988; Munro e Derwing 1995). Anderson-
Hsieh e Koehler (1988) hanno indicato, in un piccolo studio su tre parlanti 
cinesi, che la velocità nell’eloquio dell’apprendente e l’atteggiamento dell’a-
scoltatore verso lo straniero – che, se positivo, lo spinge a sforzarsi maggior-
mente per capire – possono influire sulla comprensione, e che le imprecisioni a 
livello prosodico possono ostacolare la comprensione più che devianze a livello 
segmentale – risultato, quest’ultimo, confermato in altri studi (cfr. Munro e 
Derwing 1995). 
A prescindere dalle divergenze d’opinione individuali e dalla diversità dei 
risultati degli studi – spesso imputabile ai contesti diversi in cui questi sono stati 
condotti – è un dato di fatto che per alcune persone che lavorano con la L2 sia 
importante avere una buona pronuncia (assistenti, docenti ecc.). Per una buona 
glottodidattica rivolta a questi apprendenti occorre chiarire innanzitutto cosa 
avviene nell’apprendimento del sistema fonologico di una L2, quali fattori siano 
responsabili della buona o della cattiva pronuncia: una volta individuate le cause 
delle devianze, si potrà scegliere il metodo migliore per correggerle (cfr. 
Jamieson 1995) e possibilmente evitarle, negli apprendenti futuri. 
La ricerca ha individuato finora i seguenti tipi di fattori responsabili di una 
cattiva pronuncia: 
 
1. (combinazioni di) fattori individuali 
2. principi linguistici e strategie acquisitive universali  
3. aspetti inerenti alla L2  
4. qualità e quantità di input/istruzione nella L2  
5. età dell’apprendente (e ipotesi avanzate sui cambiamenti ad essa legati nel 
sistema psico-fisico dell’apprendente) 
6. transfert dalla L1 (e uso frequente della propria L1) o da altre lingue prece-
dentemente acquisite. 
 
Innanzitutto è possibile spiegare la “cattiva pronuncia” di alcuni apprendenti 
in base ai fattori individuali già ampiamente discussi nei capitoli 3 e 4. Qui basti 
ricordare fattori come la motivazione, per esempio, che può spingere l’appren-
dente a migliorare la propria pronuncia o a cercare di farsi capire dagli altri, la 
capacità empatica e la sicurezza di sé, che possono aiutare l’apprendente meno 
inibito a imitare i suoni della L2, la minore tolleranza delle ambiguità che 
potrebbe spingere il parlante straniero a sforzarsi di parlare con una pronuncia il 
più possibile corretta, onde evitare malintesi. Anche in questo caso, tuttavia, non 
si è riusciti a dare una risposta precisa: le grosse disparità che si registrano nella 
pronuncia di apprendenti omogenei per età, L1 ed esposizione alla L2 sono state 
imputate al “talento”, senza aver chiarito, tuttavia, quali caratteristiche si 
intendano con questo vago concetto (Bohn 1995), che, com’è comprensibile, 
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lascia insoddisfatti non solo gli studiosi, ma anche gli insegnanti, visto che 
questa magra consapevolezza non rende possibile suggerire un metodo unico 
per l’insegnamento della pronuncia (Jamieson 1995). 
All’estremo opposto si trovano invece fenomeni ricorrenti nell’interlingua di 
apprendenti diversi. Per quanto riguarda gli aspetti universali nell’apprendimen-
to del sistema fonologico della L2, occorre distinguere le strategie universali 
presenti anche nell’AL1, come la semplificazione, l’approssimazione e l’iperge-
neralizzazione, e gli universali linguistici, ovvero quei principi alla base di ogni 
lingua. Su questi ultimi, Eckman ha formulato un’ipotesi molto nota, per quanto 
ormai un po’ “datata”: la Markedness Differential Hypothesis (Eckman 1987 
[1977]) si basa da un lato sulle differenze tra elementi linguistici della L1 e della 
L2, dall’altro su scale implicazionali di tali elementi (inclusi quelli fonetico-
fonologici) più o meno marcati e presenti nelle varie lingue, a cui corrisponde-
rebbe una gerarchia di difficoltà, per cui il fenomeno meno marcato viene 
acquisito prima. Più precisamente, secondo la MDH, la presenza di un certo tipo 
di segmento “marcato” per una determinata caratteristica (come le occlusive 
sonore, caratterizzate dalla vibrazione delle corde vocali, la “marca”) – o di 
regola fonologica marcata – in una data lingua implica che, con ogni probabilità, 
in quella stessa lingua, sia presente anche il corrispondente non marcato o meno 
marcato (le occlusive sorde, caratterizzate dall’assenza di vibrazione), ma non 
viceversa, e che il tipo di suono che sta alla base della scala implicazionale (non 
marcato) sia più facile da apprendere che non quello che vi sta in cima.145  
La presenza e la qualità di questi suoni più facili sarebbero motivate, per 
esempio, da una maggiore facilità articolatoria, infatti i suoni non marcati, oltre 
a essere più frequenti di quelli marcati, sono i più diffusi nei vari sistemi 
fonologici del mondo, sono i primi ad essere acquisiti nello sviluppo linguistico 
e sono quelli verso cui va la direzione del cambio linguistico (Nespor 1993). In 
base a questa gerarchia sarebbe possibile stabilire la difficoltà nell’acquisizione 
dei vari suoni o delle regole fonologiche universali da parte di un apprendente: 
se la propria L1 contiene l’elemento marcato, il discente non dovrebbe trovare 
difficile apprendere l’elemento non-marcato corrispondente, e viceversa. Il 
coreano, per esempio, possiede solo occlusive sorde, l’inglese possiede sia le 
occlusive sorde che quelle sonore, mentre sembra che non esistano lingue che 
possiedono esclusivamente occlusive sonore (Eckman 1987[1977]), per cui 
queste ultime, secondo la MDH, sono più marcate delle occlusive sorde e sono 
problematiche per apprendenti con L1 come il coreano. Gli studi condotti finora 
sembrano confermare la validità della MDH, anche se i risultati non sono 
sempre gli stessi (per una discussione, cfr. Major 1994: 187). Eckman (1991) ha 
inoltre formulato un’altra ipotesi apparentemente più solida che non sembra 
                                                          
145 Il concetto di marcatezza è dovuto a Trubeckoj (1971). 
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essere stata ancora falsificata (Major 1994): si tratta della Structural Conformity 
Hypothesis, secondo cui anche nell’interlingua sono presenti principi universali 
che possono essere ordinati in gerarchie di difficoltà.  
Diversi studi hanno invece indicato, nell’interlingua degli apprendenti, la 
presenza di fenomeni a metà tra lo standard della L1 e quello della L2 (v. 
panoramica in Major 1994). Questi sarebbero il risultato di processi acquisitivi 
simili, o addirittura identici, a quelli riscontrati nella normale AL1. Nel tentativo 
di chiarire l’emergenza di questi fenomeni nelle fasi di acquisizione della 
fonologia della L2, Major (1987) ha proposto un modello “ontogenetico”, ba-
sato sulle strategie generali dell’apprendimento. In esso Major ipotizza che, ini-
zialmente, nell’interlingua prevalgano errori dovuti ad interferenze dalla L1 (no-
tate in quasi tutti gli esperimenti sulla fonetica-fonologia) poiché l’apprendente 
fa affidamento su informazioni interiorizzate precedentemente a livello cogniti-
vo, che solo in una seconda fase si verifichino errori dovuti a normali processi 
acquisitivi, e che questi si riducano ulteriormente man mano che l’apprendente, 
con criteri sempre più simili a quelli del parlante nativo di quella L2, si avvicina 
allo standard della L2.146 Chiaramente non tutti gli apprendenti mostrano anda-
menti simili nell’apprendimento, per cui alcuni possono saltare o superare molto 
velocemente la prima fase, o comunque giungere più in fretta a una padronanza 
del sistema fonologico della L2 da parlante nativo, mentre altri possono essere 
più lenti nei passaggi da una fase all’altra o addirittura arrestarsi a un livello 
iniziale, mantenendo perciò un accento straniero più forte.  
Nonostante gli studi indicati a sostegno del proprio modello, lo stesso Major 
(1987) afferma che sono necessarie ulteriori ricerche, poiché i dati finora raccol-
ti non offrono un quadro completo. Inoltre, alcuni studi condotti negli ultimi 
anni sulle varietà interlinguistiche degli apprendenti hanno indicato che, nel 
caso degli aspetti morfosintattici, contrariamente all’ordine delle fasi ipotizzato 
da Major, il transfert si può verificare soltanto quando sia stata raggiunta una 
certa competenza nella L2 (Klein 1990): la varietà cosiddetta ‘basica’,147 
presenta infatti una preponderanza di errori dovuti a processi acquisitivi generali 
(Klein e Perdue 1992). La questione merita di essere studiata ulteriormente, dal 
momento che l’affermazione di Major in proposito all’interferenza presente già 
nelle fasi iniziali sembra comunque descrivere particolarmente bene situazioni 
di apprendimento della lingua straniera, in cui gli apprendenti vengono general-
mente a contatto con i suoni della L2 per la prima volta attraverso i segni grafici 
                                                          
146 Lo stesso percorso varrebbe, secondo Major (1987), anche per fattori stilistici: 
dapprima il parlante utilizza uno stile meno formale e quindi meno accurato anche 
nella pronuncia, ma più progredisce, più lo stile utilizzato si fa formale e, di 
conseguenza, più accurato. 
147 Per un’ampia discussione di questa varietà dell’interlingua, cfr. il numero 13 di 
Second Language Research (1997). 
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della lingua scritta (nel libro utilizzato, per esempio) corrispondenti che essi 
interpretano, in mancanza di un modello da imitare, in base alle regole della 
propria L1 (cfr. anche cap. 5.2.6).148 
Un altro fattore che non va assolutamente trascurato nella ricerca, sono le 
lingue in questione. Da un lato è vero che esistono suoni di una particolare L2 
che risultano difficili per apprendenti con L1 diverse, come le vocali in 
neerlandese (Aan de Wiel et al. 1991). Nel caso specifico delle vocali, si può 
parlare di una difficoltà forse maggiore in generale, rispetto alle consonanti, sia 
nella percezione, sia nella produzione: le vocali vengono infatte articolate 
mediante spostamenti della lingua in uno spazio, quello della cavità orale 
“aperto”, mentre per le consonanti avviene un contatto percepibile a livello 
tattile, oltre che visivo, dei diversi punti di appoggio coinvolti nella fonazione 
(Strange 1995) – come il rumore della frizione.149 Certi suoni, inoltre, possono 
essere più facilmente percepiti in base a indici diversi: per esempio, può essere 
più facile percepire una differenza di durata tra due vocali simili, che non una 
differenza a livello qualitativo (Strange 1995). Infine, alcuni suoni possono 
essere più facili da produrre in determinati contesti fonetici che non in altri, 
come le occlusive sorde in finale di sillaba che non a caso, in italiano, sono 
eccezionali e risultano problematiche nell’apprendimento di varie lingue 
straniere in cui sono presenti per i discenti italiani (cfr. cap. 5.2.5). La 
consapevolezza di questi fenomeni è importante ai fini della didattica: in questo 
caso, si può ipotizzare che per le vocali sia necessario un maggiore feedback 
articolatorio che non per le consonanti (Strange 1995). 
D’altro canto è noto che la distanza tipologica di una L2 dalla L1 e, indi-
pendentemente da essa, le caratteristiche fonetico-fonologiche della L2 rispetto 
a quelle della L1 portano a difficoltà diverse.150 Un apprendente italiano, per 
esempio, troverà più problematici certi suoni del neerlandese che a un appren-
dente tedesco, invece, non pongono grossi problemi ecc. Accade, così, che degli 
                                                          
148 Nel caso dell’apprendimento di una seconda lingua, l’apprendente viene più facil-
mente a contatto con i suoni della L2 attraverso la lingua orale e, quindi, diretta-
mente con le realizzazioni acustiche dei suoni, mentre è solo in un secondo tempo 
che impara a rappresentarli graficamente, a scrivere le parole che pronuncia, 
correttamente. 
149 Non a caso le vocali vengono percepite dall’orecchio umano su un continuum, 
mentre le consonanti sono percepite categorialmente (Rietveld e Van Heuven 
1997). 
150 Non sembra corretto quanto afferma De Graaf (1986: 345) in merito alla distanza 
tipologica: secondo l’autore, la pronuncia di un discente nella L2 si fa sempre me-
no comprensibile man mano che la distanza tra L1 e L2 aumenta. Un’affermazione 
simile non può fare a meno di ricordare l’equazione di Weinreich delle differenze 
linguistiche alle difficoltà maggiori nell’AL2 (cfr. cap. 5.1.2). 
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apprendenti con una determinata L1 sostituiscano sistematicamente i suoni 
[Τ,  ∆] inglesi con [t, d], mentre altri (per esempio parlanti nativi francesi e 
tedeschi) con una L1 diversa sostituiscono gli stessi suoni con [s, z] (Ioup e 
Weinberger 1987). Alcuni studi hanno inoltre indicato risultati molto diversi 
sulla capacità di individuare contrasti nel punto di articolazione e nella sonorità 
(in particolare relativamente al VOT, quell’intervallo di tempo dell’ordine di 
alcuni millisecondi – con durata variabile nelle varie lingue – prima che 
avvenga il rilascio dell’aria e inizino a vibrare le corde vocali, dopo suoni sordi 
o silenzio), per cui al momento è difficile trarre conclusioni generali. Come già 
accennato, tra i fattori che possono determinare percezioni diverse di alcuni 
suoni in apprendenti con L1 diverse, ci sono anche gli indici acustici: alcuni 
parlanti si servono di indici acustici diversi per percepire i suoni e, infatti, la 
ricerca indica che, generalmente, anche gli apprendenti che mostrano una buona 
pronuncia si servono di indici di riferimento diversi da quelli usati dai parlanti 
nativi per percepire i suoni della L1. Anche quest’ultimo aspetto può essere 
importante per la didattica, che può sfruttare indici diversi (anche visivi, per es. 
iperarticolando un suono in modo che un apprendente si renda conto di quali 
movimenti lo caratterizzino) per definire meglio il suono problematico. 
Un fattore molto importante è, chiaramente, l’esperienza dell’apprendente 
nella L2, ovvero la durata dell’esposizione alla L2 (Flege e Fletcher 1992; Flege 
et al. 1995; Flege 1995), e il tipo di input (in contesti naturalistici) o di 
istruzione (in contesti formali) ricevuto. Nel caso dell’apprendimento di una 
lingua straniera, per esempio, è noto che il materiale in lingua straniera a 
disposizione è quantitativamente piuttosto limitato e soprattutto di tipo scritto 
(v. sopra), per cui l’apprendente non beneficia della stessa quantità di modelli 
fonologici disponibili, invece, per un apprendente in un contesto naturalistico. 
Quand’anche l’istruzione comprendesse un’attenzione particolare agli aspetti 
fonetici e fonologici, occorre inoltre vedere che tipo particolare di addestra-
mento sia utilizzato (più volto a sviluppare una sensibilità fonetica a livello 
percettivo piuttosto che mirato in particolare ad una produzione corretta e quindi 
alla corretta articolazione del suono, per esempio). Va detto, tuttavia, che alcuni 
studi hanno dimostrato che anche molti anni di esperienza con la L2 e un 
training specifico per la pronuncia non garantiscono che l’apprendente arrivi a 
percepire tutti i suoni della L2 come un parlante nativo (Bohn e Flege 1990), per 
quanto si tratti, anche nella produzione, di differenze così minime da non essere 
percepite dall’orecchio umano (v. studi sugli apprendenti con pronuncia 
autentica in cap. 2.1.2).  
Legata a questo aspetto, e secondo alcuni ancora più importante, c’è l’età a 
cui è iniziata l’esposizione alla L2. Come ampiamente illustrato nel cap. 2, si è a 
lungo ritenuto che, con la maturazione cerebrale, l’adulto subisca una perdita 
parziale di quelle capacità percettive necessarie per cogliere le differenze fone-
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tiche nella L2 e, con esse, eventualmente anche quelle psicomotorie utilizzate 
per riprodurre correttamente i vari foni della L2. In realtà, la ricerca nell’ambito 
della fonologia è giunta negli ultimi anni alla conclusione che le difficoltà 
dell’adulto non sono da imputare a deficit percettivi di carattere sensoriale, ma a 
fattori squisitamente cognitivi, cosiddetti attenzionali, legati alla L1.151 Tali 
fattori, oltretutto, iniziano a svilupparsi nel soggetto molto prima di quanto si sia 
ipotizzato in passato: lo studio di Kuhl et al. (1992) ha dimostrato che già a 6 
mesi di età, cioè ben prima dell’acquisizione del linguaggio,152 l’esposizione a 
una determinata L1 fa sì che nel bambino comincino ad evidenziarsi certe 
categorie fonetiche che sono particolarmente rilevanti nella L1 e che finiscono 
per alterare la percezione dei contrasti fonetici che, poco a poco, da universale, 
diventa specifica per quella determinata L1. Anche uno studio di Tees e Werker 
(1984) suggeriva indirettamente un’ipotesi simile, indicando che un’esposizione 
precoce alla L2, anche se di breve durata (senza ulteriori contatti con la L2 dopo 
i due anni di età), ha effetti a lungo termine sulla capacità di discriminare i 
contrasti fonetici in quella L2. Le categorie fonetiche specifiche della L1 
cominciano perciò a formarsi molto presto nella mente del bambino, cosicché 
l’adulto finisce per percepire i contrasti fonetici in base a quello che è 
fonologicamente rilevante nella sua L1 (Bohn 1995).  
L’acquisizione del sistema fonologico 
Prima di spiegare esattamente le teorie che sono state avanzate in questo senso, 
occorre ricordare che, con lo sviluppo cognitivo, l’individuo fa sempre meno 
affidamento a informazioni di natura sensoriale sulle qualità acustiche di un 
suono, per servirsi, invece, di quelle di natura cognitiva, interiorizzate nella 
mappa fonetica mentale che si è creato gradualmente (Flege 1987). Denomina-
tore comune della maggior pare degli studi sull’apprendimento del sistema 
fonologico della L2 è proprio la rappresentazione mentale preesistente dei suoni 
nella L1. Già diversi anni fa, Trubeckoj (1971) aveva parlato di un “filtro” 
fonologico attraverso cui gli apprendenti percepiscono e classificano i suoni 
della L2 e, non a caso, sono in molti a ritenere importante che, nell’analizzare 
                                                          
151 Negli studi sulla fonologia il fenomeno dominante è il transfert nelle sue 
manifestazioni ai livelli percettivo e produttivo, molto più che gli universali 
linguistici (Major 1987, 1994). 
152 Studi precedenti avevano invece indicato effetti dell’esposizione linguistica sulla 
percezione fonetica intorno a un anno di età, in corrispondenza, cioè, dell’acquisi-
zione dei significati delle parole nel bambino, per cui si era ipotizzato che il 
passaggio da moduli percettivi universali a specifici avvenisse nel momento in cui 
questi si rende conto che le unità fonetiche sono utilizzate in maniera contrastiva 
per indicare significati diversi delle parole (cfr. discussione in Kuhl et al. 1992). 
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gli errori commessi dall’apprendente nella pronuncia della L2, venga preso in 
considerazione il sistema linguistico (fonologico) della L1 (De Graaf 1986).  
In linea con l’assunto generale dell’apprendimento linguistico secondo cui le 
abilità percettive legate alla comprensione si sviluppano prima di quelle 
produttive, si è a lungo ritenuto che fosse proprio questa percezione distorta dei 
suoni della L2 a determinarne la produzione imprecisa, e i risultati ottenuti negli 
studi che hanno esaminato la direzione del rapporto tra questi due aspetti 
sembrano confermare l’ipotesi almeno per quanto riguarda le fasi iniziali 
dell’apprendimento. Per i discenti più avanzati, con una maggiore esposizione 
alla L2, i dati emersi sono discordanti, con alcuni che indicano che una buona 
produzione dei suoni della L2 potrebbe comunque nascondere una percezione 
molto meno accurata153 (cfr. per es. Goto 1971 e Sheldon e Strange 1982 sulle 
/l/ e /r/ inglesi da parte di parlanti giapponesi). Llisterri (1995) conclude la sua 
panoramica affermando che i dati sulla relazione tra percezione e produzione 
sono talmente diversi – forse anche per via dei fattori sopraelencati – che l’una 
non può essere usata per dare informazioni sull’altra. Tre anni dopo, Chun trae 
le stesse conclusioni (1998).154 Ciò su cui i ricercatori sembrano comunque 
concordare è che gli apprendenti adulti non perdono né la sensibilità agli indici 
acustici dei vari suoni (Bohn 1995), né la capacità di articolare suoni con 
piccole differenze acustiche dalla L1 (Flege 1987),155 ma, semplicemente, 
rivolgono la loro attenzione solo a quelle qualità acustiche rilevanti per la loro 
L1. In altre parole, il deficit nella pronuncia degli adulti risulterebbe da una 
sorta di percezione selettiva sensibile soltanto a quelle qualità che definiscono le 
categorie fonetiche della L1 (Bohn 1995; Jamieson 1995), basata sul sistema 
fonetico-fonologico su cui l’apprendente si è “sintonizzato percettivamente” 
(Strange 1995: 77) già molto presto, in base a quella che, in genere, sembre-
rebbe una buona strategia di apprendimento. 
Non a caso, i modelli proposti per l’acquisizione del sistema fonetico-fono-
logico della L2 sono basati tutti sulla percezione “errata” da parte dell’appren-
dente dei suoni della L2 dovuta all’influenza del sistema della L1. In particolare, 
                                                          
153 Il fenomeno è stato imputato alla maggiore pressione esercitata dalla società sulla 
produzione accurata, piuttosto che sulla percezione (Llisterri 1995). 
154 Ai fini della didattica sarebbe invece molto utile poter stabilire la direzione del 
rapporto tra i due aspetti: chi ritiene che la produzione possa precedere la 
percezione è del parere che nell’insegnamento occorra insistere sull’articolazione 
dei suoni, che risulterà poi in una percezione migliore, mentre nel caso opposto, si 
ritiene necessario che lo studente apprenda le differenze a livello percettivo per 
poter produrre correttamente i foni della L2. 
155 Come sembra del resto dimostrato dai risultati di alcuni studi condotti da Flege 
indicanti un riassestamento perfino dei suoni della L1 in seguito all’apprendimento 
dei suoni della L2 in parlanti bilingui. (Flege 1995; Flege et al. 1997). 
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i modelli si rifanno alla nozione di “somiglianza” (nelle qualità acustiche o 
nell’articolazione) tra i suoni della L1 e quelli della L2 (Strange 1995) e alla 
conseguente necessità di riorganizzare la percezione: presupposto comune è che 
la percezione precede la produzione, almeno nelle fasi iniziali. 
Tra i modelli proposti, quelli più noti sono lo Speech Learning Model (SLM) 
di Flege (1995) e il Perceptual Assimilation Model (PAM) di Best (1995). 
Secondo quest’ultimo, l’apprendente percepisce i suoni in base alla loro 
articolazione e in questo modo li classifica nelle categorie mentali e riesce poi a 
riprodurli. Così, nel caso dell’AL2, i segmenti della L2 non presenti nella L1 
vengono assimilati in base alla loro somiglianza articolatoria ai suoni della L1 
e, se molto diversi dal punto di vista dell’articolazione (come i clicks in zulu), 
vengono percepiti come suoni non linguistici.  
Anche secondo lo SLM di Flege (1995), sono i suoni “nuovi” a essere 
percepiti più facilmente come diversi da quelli della L1, mentre i suoni “simili” 
vengono assimilati alle categorie già formate per la L1 anche se non vi 
corrispondono del tutto, come realizzazioni diverse di uno stesso “protosuono”. 
Il principio che guida questo fenomeno è l’equivalence classification (Flege 
1987), un processo che fa parte delle normali strategie di generalizzazione e di 
semplificazione con cui viene appresa una lingua. In base ad esso, i suoni simili 
vengono inglobati alle categorie già esistenti nel tentativo, tipico dell’AL2, di 
strutturare l’input (in questo caso di natura fonetica) che si accumula man mano. 
Secondo Flege (1987) questo meccanismo cognitivo di cui è dotato l’uomo gli 
permette di stabilire equivalenze fin da piccolo, di riconoscere suoni prodotti da 
parlanti diversi o all’interno di contesti fonetici diversi come uno stesso suono. 
Con la crescita e, soprattutto, con l’esperienza, l’esposizione alla L1, questa 
capacità permette al bambino di inserire nella giusta categoria le varie realizza-
zioni che sente di quei suoni; man mano la sua “tolleranza” delle differenze 
nella pronuncia di determinati suoni e la rappresentazione mentale che il 
bambino ne deriva, si fanno sempre più raffinate, cosicché i confini di ogni 
suono della L1 vengono fissati meglio. Allo stesso tempo, come già accennato, 
l’individuo sviluppa una graduale preferenza, nell’elaborazione del linguaggio, 
per le rappresentazioni cognitive piuttosto che per le informazioni sensoriali.  
Per questi motivi, quando l’adulto apprende una L2, il meccanismo 
dell’equivalence classification viene, in realtà, a ostacolarlo. Ciò non significa, 
tuttavia, che l’apprendente adulto non sia più in grado di percepire e produrre le 
differenze tra i suoni della L1 e quelli della L2: anzi, anche in questo caso, con 
l’aumentare dell’esposizione alla L2, anche la rappresentazione mentale dei 
suoni della L2 si fa sempre più precisa, tanto che in alcuni soggetti bilingui a un 
certo livello può avvenire un riassestamento, una ristrutturazione dei suoni della 
stessa L1 con un’approssimazione, un avvicinamento alle caratteristiche foneti-
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che della L2 (Flege 1995; Flege et al. 1997).156 Il principio dell’equivalence 
classification, portando le due lingue a influenzarsi reciprocamente, ha, così, un 
effetto bidirezionale, dovuto alla “convivenza”, nel bilingue, delle categorie di 
L1 e L2 in un unico spazio comune fonologico (Flege 1995; Bohn e Flege 
1992).157 
Nel modello del Perceptual Magnet, Kuhl e Iverson (1995) parlano invece di 
un effetto magnetico prodotto da alcuni suoni prototipici della L1, attorno ai 
quali vengono raggruppate tutte le loro varie realizzazioni già dal primo anno di 
vita. In base allo stesso fenomeno, anche i suoni della L2 vengono poi percepiti 
come varianti appartenenti a queste categorie, anche quando nella L2 hanno 
valore distintivo e costituiscono dei fonemi a sé stanti. Per produrre bene questi 
suoni occorre quindi riorganizzare lo spazio percettivo stabilito in base alla L2 e 
spostarne i confini fino a dove i singoli suoni della L2 effettivamente arrivano. 
Come si vede, tutti questi modelli rimandano sostanzialmente al principio 
della somiglianza tra suoni della L1 e della L2, che perciò finiscono per essere 
assimilati al sistema più forte. Tutte le teorie, tuttavia, condividono allo stesso 
modo anche un problema di fondo: nessuna definisce con esattezza i criteri in 
base a cui un suono possa essere considerato simile – e, quindi, presumibilmente 
assimilabile da parte del discente – o nuovo. Tutte si limitano infatti a vaghe 
definizioni che si rifanno a una somiglianza a livello della percezione o dell’arti-
colazione e hanno, perciò, scarso valore predittivo. È dovuta forse in parte a 
questo problema la circolarità che si incontra spesso negli studi sull’acquisi-
zione del sistema fonologico di una data L2 (Cucchiarini, comunicazione perso-
nale, maggio 2000; Wode 1994): spesso gli errori finiscono per essere imputati 
alla somiglianza soltanto dopo che sono stati rilevati.  
Nell’analisi che segue, le cui ipotesi si baseranno sulle teorie presentate, 
occorrerà perciò tenere presente questo limite. 
5.2.2 I sistemi fonologici dell’italiano e del neerlandese 
In questa sezione vengono presentati brevemente i sistemi fonologici dell’italia-
no e del neerlandese, per poter poi formulare delle ipotesi su eventuali punti 
problematici nella pronuncia del neerlandese per gli apprendenti italiani, che 
verranno poi verificate sulla base dei dati disponibili. Vista la notevole quantità 
di aspetti della pronuncia che si potrebbero prendere in considerazione dal punto 
di vista fonetico-fonologico, e l’impossibilità di analizzarli comunque tutti, è 
                                                          
156 Si tratta comunque di cambiamenti minimi che non vanno generalmente a influire 
sulla comprensibilità. 
157 Altri studiosi hanno fatto riferimento a questa coesistenza di sistemi che si 
influenzano a vicenda nel soggetto bilingue (v. per es. Weinreich 1953; Grosjean 
1982, 1989; Paradis 1993). 
Il ruolo della L1 nell’AL2: un caso di transfert fonologico 
 
199 
stato necessario fare una scelta. Si è pertanto deciso di limitare questo studio al 
livello segmentale (consonanti e vocali) e ad alcuni aspetti del livello sopraseg-
mentale: la struttura sillabica e l’accento di parola. I motivi della scelta verranno 
illustrati in cap. 5.2.6, quando verrà trattato il materiale utilizzato. 
Il sistema fonologico del neerlandese 
Il neerlandese è una lingua a ortografia morfo-fonologica, per cui pronuncia e 
ortografia non sempre corrispondono. Tipologicamente, la lingua olandese fa 
parte della famiglia delle lingue indoeuropee come l’italiano e la maggior parte 
delle lingue europee, ma appartiene al ceppo del germanico occidentale, insieme 
all’inglese e al tedesco, con cui sono infatti evidenti le somiglianze. Il neerlan-
dese viene attualmente parlato nei Paesi Bassi, in Suriname e nelle Fiandre 
(Belgio). Per ciascuna di queste zone esistono varietà diverse e dialetti locali 
con pronunce diverse; nel presente studio, tuttavia, si fa riferimento alla varietà 
standard.  
Qui sotto vengono presentate dapprima le consonanti, con uno schema 
rappresentante sia i fonemi che le varianti allofoniche, e successivamente le 
vocali e i dittonghi, rappresentati all’interno del trapezio vocalico. Per entrambi 
i tipi di suoni ci si è basati sugli schemi di Gussenhoven (1992), sono state 
elencate alcune caratteristiche particolarmente interessanti, e si è dato un 
esempio di una parola – tratta per la maggior parte dei casi dal materiale 
utilizzato per lo studio – in cui ciascun suono compare.  
Le consonanti 
Come molte lingue germaniche, il neerlandese ha un’occlusiva laringale, il co-
siddetto “colpo di glottide”, che consiste nella brusca emissione di aria che se-
gue l’apertura delle corde vocali dapprima tenute chiuse per un attimo. Si tratta 
di un suono consonantico presente sistematicamente nel neerlandese, ma che 
solo in casi rari ha valore fonematico (che non compaiono, comunque, nel mate-
riale di questa analisi). Normalmente viene posto davanti a sillaba iniziante per 
vocale per segnare il confine di una sillaba o di una parola, ma può non essere 
realizzato, per esempio quando la velocità d’eloquio aumenta. 
I suoni palatoalveolari [c, , Σ] sono varianti di /t, n, s/ quando questi compa-
iono prima di /j/, sia all’interno di parole, come in ‘dutje’ [dΨχ↔], ‘pasje’ 
[pΑΣ↔], sia ai confini di parole adiacenti come in ‘moet je’ [muc↔], ‘pas je’ 
[pΑΣ↔].  
Tra i fonemi consonantici va osservato che la fricativa laringale // non com-
pare in posizione finale; le occlusive sonore /b, d/ e le fricative sonore /v, z/ ven-
gono desonorizzate in finale di sillaba; va fatta inoltre una piccola osservazione 
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sul fonema fricativo labiodentale /v/ che, pur essendo indicato come sonoro, non 
viene del tutto realizzato come tale: la realizzazione di questo suono tende 
eventualmente ad avvicinarsi più all’equivalente sordo /f/ piuttosto che a un 
suono completamente sonoro. Le sequenze di consonanti identiche, inoltre, 
vengono ridotte a un suono singolo in base a un processo di degeminazione. 
 
 






palatali velari uvulari glottidali 
occlusi-
ve p b   t d (c)  k  (?) 
nasali  m    n ()   Ν   
fricative  f v  s z (Σ)(Ζ)   Ξ   
mono-
vibranti     Ρ      
appros-




    l      
 
p past t tracht (c) dutje j juffrouw 
b bekertje d doet () oranje k kuilen 
m modern n Nederlandse (Σ) chauffeur Ν lang 
f flinke s is (Ζ) etalage Ξ genoeg 
v vitrage z zetten   (?) ver|oorzaakte 
ς wilde Ρ rust    half 
  l lusten 
Le vocali 
Il neerlandese ha un sistema vocalico piuttosto complesso, composto da 13 
vocali di base, alcune vocali presenti in prestiti e 3 dittonghi. Le vocali del 
neerlandese si distinguono in base a tre caratteristiche: 
 
– il punto di articolazione, 
– il grado di apertura, 
– l’arrotondamento. 
 
Va inoltre notato che le vocali arrotondate, come si vede bene dal quadri-
latero vocalico, sono sia anteriori che posteriori. Osservando gli esempi dati del-
le parole contenenti ciascuna vocale, si possono inoltre distinguere vocali rilas-
sate (prima colonna) e vocali tese (seconda colonna). Alcune di queste coppie 
differiscono, inoltre, per la durata, come /Ε/ e /e:/, /Α/ e /a:/, / / e /o:/. Queste 
vocali, tuttavia, sono diverse anche a livello qualitativo: /e:/ e /o:/ per esempio, 
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sono più chiuse di /Ε/ e / / rispettivamente, e /a:/, (come in ‘maan’ [ma:n]) è più 
avanzata di /Α/ (in ‘man’ [mΑn]) . 
Figura 5.1 Il sistema vocalico del neerlandese,  
da Gussenhoven (1992: 46) 
vocali rilassate vocali tese (marginali, prestiti) Dittonghi 
Ι flinke i niet i:  analyse Εi zijn 
Ψ dutje y contractuele y: fuut ↵y uit 
Ε weg e: bewegingen Ε: enquete ℘u wou 
↔ de Ο: deur ↵ oeuvre 
Α tracht a: aan 
  op o: belooft  : zone 
  u doet u: cruise 
 
È anche presente una vocale detta schwa, la più breve fra tutte le vocali, 
presente comunque nelle sillabe non accentate di moltissime lingue. Lo schwa, 
detto anche vocale “indistinta”, viene pronunciato con la cavità orale in comple-
to riposo, cioè con le labbra leggermente aperte e la lingua appoggiata sul fondo 
della bocca. In neerlandese lo schwa è l’unica vocale breve a trovarsi in posi-
zione finale e non è mai accentata, tranne in parole funzionali come nell’articolo 
determinativo ‘de’, quando queste sono accentate enfaticamente. 
La struttura sillabica del neerlandese 
Il neerlandese ha un repertorio sillabico estremamente vasto: oltre al formato di 
base della sillaba aperta con sequenza CV, sono presenti anche sillabe più com-
plesse, all’interno delle quali, oltretutto, sono possibili gruppi consonantici di 3 
consonanti in posizione iniziale (come in ‘af|spraak’) e di 4 in posizione finale 
(come nella parola ‘herfst’). Talvolta può comunque accadere che sillabe com-
plesse vengano semplificate, per una tendenza generale ad avvicinarsi alla strut-
tura CV, più semplice, attraverso fenomeni di cancellazione e talvolta anche di 
inserzione di un segmento.  
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A complicare ulteriormente le cose in neerlandese, c’è la notevole varietà 
nella durata delle sillabe: quelle contenenti lo schwa, che, come si è visto, sono 
sempre atone, sono molto più brevi delle sillabe che hanno invece nucleo diver-
so e sono, magari, anche accentate. Lingue con queste caratteristiche sillabiche 
– oltre al neerlandese, per esempio, l’inglese e il tedesco – tendono a dare 
l’impressione, ascoltandole, che la distanza fra gli accenti sia uguale. Questo 
fenomeno viene chiamato isocronismo accentuale (IA), a indicare proprio che 
gli accenti sono più o meno equidistanti. Alcuni fonetisti hanno suddiviso le 
lingue in base a questa caratteristica, per cui si hanno, da un lato, le lingue a 
isocronismo accentuale, il cui suono è stato paragonato a quello di un messaggio 
in codice morse, e dall’altro, lingue a isocronismo sillabico, in cui il ritmo è 
invece basato sul ricorrere regolare di sillabe di durata più o meno uguale. 
Non si è ancora riusciti a stabilire con certezza, tuttavia, la direzionalità del 
rapporto tra la struttura sillabica e l’isocronismo. Come è possibile affermare, 
infatti, che è la struttura sillabica a determinare l’effetto ritmico dell’IA, sembra 
ugualmente logico affermare che la tendenza all’IA abbia un effetto a livello 
sillabico, traducendosi in una riduzione o un allungamento delle sillabe che si 
trovano tra i due accenti, per raggiungere l’effetto di equidistanza (per una 
discussione, cfr. Nespor 1993). A sua volta, questo effetto può risultare in 
fenomeni di riduzione vocalica delle sillabe atone, generalmente a schwa: in 
neerlandese è possibile, infatti, avere parole con la prima sillaba accentata 
seguita da una serie di sillabe atone con nucleo costituito da schwa (come in 
aard|ap|p↔|l↔n).  
L’accento di parola 
L’accento di parola in neerlandese può trovarsi in posizioni diverse perché, da 
un punto di vista storico, nella lingua sono presenti tre moduli: uno germanico, 
con l’accento sulla prima sillaba, uno francese, con accento sull’ultima sillaba, e 
uno latino, con accento sulla penultima sillaba o sulla terzultima, se la penultima 
è leggera (Booij 1995). Nelle parole composte, in particolare, l’accento – come 
nelle lingue germaniche in genere – cade normalmente sul primo elemento del 
composto, come nella parola ‘citrus|pers’ (spremiagrumi). 
Il sistema fonologico dell’italiano  
L’italiano è una lingua a ortografia fonetico-fonologica per cui i segni grafici 
tendono a coincidere con la pronuncia, anche se non si può parlare di una corri-
spondenza perfetta, come si vede dal fatto che a uno stesso grafema corrispon-
dono a volte due suoni diversi, come in ‘cena’ e in ‘cane’. Anche l’italiano è 
presente in varietà regionali diverse con differenze soprattutto a livello fonico, 
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infatti anche gli italiani che non conoscono il dialetto locale tendono a parlare 
con un accento regionale più o meno marcato. Qui, tuttavia, viene presentata la 
forma standard dell’italiano. Per gli schemi rappresentati le consonanti e le 
vocali si è fatto riferimento a Nespor (1993) e Canepari (1985).  
Le consonanti 
Anche in questo caso si sono voluti presentare tutti i suoni consonantici che 
compaiono nell’italiano standard, perciò oltre ai fonemi, sono state indicate tra 
parentesi quadre le varianti allofoniche che compaiono in contesti fonetici par-
ticolari o i suoni consonantici presenti soltanto in prestiti, come [Μ] di invidia e 
[Ν] di anche, allofoni di /n/, e [Ζ], presente nel prestito ‘garage’. 
Una caratteristica interessante delle consonanti italiane è che la loro lunghez-
za può avere valore distintivo, come in ‘pala’ e ‘palla’ (in questo caso, a avere 
lunghezza diverse non sono solo i suoni consonantici, ma anche le vocali che li 
precedono – brevi nel caso delle doppie, per quanto la lunghezza non abbia va-
lore distintivo nelle vocali italiane. 
 
 bilabiali labio-dentali dentali alveolari 
palato-
alveolari palatali velari 
occlusive p b  t d    k g 
nasali m [Μ]  n   [Ν] 
laterali    l  ×  
polivibranti    r    
fricative  f v  s z Σ [Ζ]   
affricate    ts dz tΣ dΖ   
semicon-
sonanti      j w 
 
p pappa f faro   m maremma 
b ambiente v varo   Μ invidia 
t tara s scarpa ts stazione n nonno 
d dado z rosa dz zanzara  ragno 
k caro Σ sciame tΣ ciao Ν anche 
g gara Ζ garage dΖ raggio 
l albero × aglio r raro 
j iodio w uomo 
Le vocali 
Il sistema vocalico dell’italiano standard è piuttosto semplice, con 7 vocali. In 
realtà, inoltre, alcuni fonetisti preferiscono parlare di un sistema a 5 vocali, dal 
momento che nella maggior parte delle regioni italiane le coppie /e Ε/ e /o  / 
hanno uno scarso rendimento funzionale, quasi ridotto a varianti allofoniche 
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libere di due unici fonemi.158 Lo stesso Canepari (1985), che indica il sistema a 
sette fonemi vocalici, afferma che  
Probabilmente – dati i frequenti rapporti interregionali – anche per molti 
italiani del Centro [che utilizzano /e/ e /Ε/ e /o/ e / / in opposizione 
fonematica], nel caso d’enunciati ambigui, il significato è assicurato dal 
contesto e dalla situazione più che dal potere distintivo di questi fonemi 
in via di spegnimento. (1985: 196) 
Figura 5.2 Il trapezio vocalico dell’italiano, da Nespor (1993: 36) 
i pino e edera Ε festa a lama 
u puro o odioso   porro 
 
Come si vede, infine, dal trapezio vocalico, tutte le vocali posteriori sono 
arrotondate, mentre le vocali anteriori sono tutte non arrotondate. 
La struttura sillabica dell’italiano 
In italiano il 60% delle sillabe sono quelle aperte formate dalla sequenza di tipo 
consonante-vocale (CV). Si tratta del tipo più semplice e meno marcato nel 
linguaggio umano e, non a caso, dell’unico tipo presente in tutte le lingue che, 
oltretutto viene acquisito per primo (Nespor 1993; Bernhardt 1994). A questo 
tipo di sillaba, come accennato, tendono anche molti processi di semplificazione 
che portano a fenomeni fonologici come la cancellazione o l’inserzione di un 
segmento. Questa struttura sillabica piuttosto semplice tende a risultare 
nell’isocronismo sillabico (IS): le sillabe hanno, cioè, più o meno la stessa 
                                                          
158 Può talvolta prevalere una distribuzione meccanica del tipo “vocale aperta in 
sillaba chiusa” e “vocale chiusa in sillaba aperta” come in [στΕlla, be:ne], ma 
l’uso, oltre a variare da regione a regione, è molto soggettivo. 
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durata e possono anche trovarsi in numero diverso tra due accenti. L’effetto 
ritmico che si ottiene in lingue a isocronismo sillabico come l’italiano è stato 
paragonato a quella di una mitragliatrice (Nespor 1993). 
L’accento di parola 
L’accento in italiano può cadere sull’ultima, la penultima o la terzultima sillaba, 
come, rispettivamente, nelle parole ‘felicità’, ‘apparentemente’, ‘irrecuperabi-
le’.159 Nelle parole composte, l’accento tende a cadere sul secondo elemento, 
come in ‘spremiagrumi’, in linea con la tendenza generale di tutte le lingue 
romanze (Nespor 1993). 
5.2.3 Errori di pronuncia ipotizzabili 
È ora possibile confrontare i due sistemi fonologici presentati per evidenziarne 
le differenze e, con l’aiuto della letteratura esaminata, provare a formulare delle 
ipotesi su quegli aspetti fonetico-fonologici del neerlandese che potrebbero 
risultare problematici per gli apprendenti italiani. Un fenomeno che ci si attende 
a livello generale è che gli errori di pronuncia si facciano meno evidenti e 
frequenti con l’aumentare dell’esperienza nella L2. 
A livello segmentale 
Confrontando i due sistemi consonantici e vocalici presentati, si può innanzitut-
to ipotizzare, in linea con l’ipotesi dell’analisi contrastiva, che gli studenti 
incontreranno delle difficoltà nella pronuncia dei suoni del neerlandese non 
presenti nel sistema fonetico-fonologico italiano. È inoltre possibile, in base al 
principio della somiglianza discusso in cap. 5.2.1, che emergano come suoni 
problematici quelli che sono molto simili ai fonemi italiani anche se non 
completamente identici, che possono quindi essere assimilati a tali fonemi. 
Consonanti 
Se immaginiamo di sovrapporre le tabelle dei sistemi consonantici olandese e 
italiano, possiamo notare che il fonema //, la fricativa glottidale del neerlan-
                                                          
159 Esistono comunque eccezioni a questa regola, costituite dai verbi sdruccioli alla 
prima persona singolare dell’indicativo (come ‘teléfono’, ‘prédico’) che portano 
l’accento sulla quartultima sillaba alla terza persona plurale sia dell’indicativo che 
del congiuntivo (‘teléfonano’, ‘prédichino’) (Nespor 1993). 
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dese, non compare in italiano, come neppure la fricativa uvulare sorda [Ξ]. Le 
difficoltà per questi suoni sono ulteriormente complicate dal fatto che i grafemi 
che li rappresentano sono uguali a grafemi dell’italiano che rimandano, però, a 
suoni diversi. Il suono // potrebbe dare particolari problemi da questo punto di 
vista, dal momento che la lettera ‘h’ che lo rappresenta, in italiano è presente 
ortograficamente, senza però venire pronunciata. Un problema simile può dare il 
colpo di glottide – con tutti i fenomeni fonologici ad esso legato (v. più avanti) – 
che, oltre a non essere presente come consonante in italiano, non viene indicato, 
nemmeno in neerlandese, a livello grafico. 
Altre consonanti che possono dare problemi sono le labiodentali [v] e [ς]. 
Come si è osservato, infatti, la prima consonante non viene realizzata con la 
stessa sonorità che ha nell’italiano, collocandosi, quindi, a metà nello spazio fo-
netico tra la [f] e la [v] italiane. In certe realizzazioni, la consonante tende 
addirittura ad essere desonorizzata, nonostante il neerlandese abbia già il fone-
ma sordo [f]. È invece prevedibile che l’apprendente italiano assimili la conso-
nante al suono [v] del proprio sistema fonetico, non soltanto per via della somi-
glianza fonetica, ma anche per via della corrispondenza con lo stesso grafema 
che in italiano rimanda, appunto, alla sonora [v]. La presenza dell’appros-
simante sonora labiodentale /ς/, inoltre, un suono non presente in italiano ma, di 
nuovo simile a [v], complica ulteriormente le cose: anche questa consonante 
potrebbe essere ugualmente assimilata alla /v/ italiana, data la somiglianza. 
Legata al problema dell’ortografia potrebbe inoltre rivelarsi la pronuncia 
delle sequenze /t/ + /j/ che, anziché essere realizzate come [c] come vuole il 
neerlandese, potrebbero essere interpretate come la corrispondente sequenza in 
italiano che, però, non determina assimilazione. Un altro problema può verifi-
carsi a livello delle consonanti doppie, che in italiano vengono realizzate come 
geminate, mentre in neerlandese vengono degeminate. Anche in questo caso si 
può ipotizzare che la realizzazione scorretta possa essere in parte dovuta all’or-
tografia. 
Infine, un suono che può risultare difficile da realizzare in maniera corretta 
potrebbe essere la nasale /Ν/. L’apprendente italiano, abituato ad articolare 
questo suono come allofono di /n/ solo quando seguito dalle velari /k/ e /g/ 
(come in ‘anche’ e in ‘angolo’), potrebbe fare fatica a pronunciare il suono in 
finale di parola (come in ‘lang’) o seguito da vocale (come in ‘bewegingen’). 
Inoltre, anche in questo caso, un’eventuale realizzazione scorretta potrebbe 
essere imputabile al livello ortografico, dal momento che il grafema neerlandese 
[ng] che rappresenta [Ν] corrisponde, in italiano, a due suoni, [Νg]. 




Le vocali sono considerate in generale i suoni più difficili da produrre corretta-
mente in una L2 dal momento che, come osservato da Strange (1995), diversa-
mente dalle consonanti, esse vengono prodotte attraverso modificazioni all’in-
terno della cavità orale non percettibili a livello tattile (come invece, per es., nel-
la frizione che si avverte quando vengono prodotti alcuni suoni consonantici). 
Per la lingua olandese, inoltre, le vocali vengono generalmente ritenute l’aspetto 
più problematico da apprendere del sistema fonetico (Aan de Wiel, Van den 
Brink, Struijk van Bergen 1991). Nel paragone specifico italiano-neerlandese, 
sembra effettivamente ragionavole indicare le vocali come suoni più problema-
tici, dal momento che si tratta di un sistema di 13 fonemi di base (escludendo le 
vocali marginali presenti nei prestiti) rispetto a quello a 7 o addirittura a 5 
dell’italiano.  
Dal momento che questo numero più elevato di vocali viene comunque a 
essere prodotto sempre all’interno dello stesso spazio utilizzato nell’articolazio-
ne delle vocali italiane, viene spontaneo osservare che ciò che per un italiano 
costituisce l’area di “tolleranza” di un determinato suono vocalico, in realtà può 
contenere più di un suono vocalico olandese il cui “protosuono” dispone di uno 
spazio ridotto i cui confini devono perciò essere fissati dall’apprendente italiano. 
Per esempio, il suono /a/ in italiano, può essere pronunciato anche un po’ più 
arretrato rispetto alla posizione standard, senza essere frainteso o senza che il 
significato della parola in cui è contenuto cambi. In neerlandese invece in 
posizione posteriore viene realizzato il suono /Α/ che ha valore fonemico e può, 
quindi, determinare una differenza di significato. 
Inoltre, i due sistemi linguistici affidano valore contrastivo a tratti diversi dei 
suoni vocalici, per esempio in italiano la lunghezza vocalica, diversamente dal 
neerlandese, non è contrastiva, anche se può variare a seconda dei contesti (per 
esempio prima di una geminata si riduce). È perciò possibile che alcuni fonemi 
vocalici la cui diversa durata conferisce un significato diverso alla parola in cui 
sono contenuti (come [he:l] e [ηΕl], rispettivamente ‘molto’ e ‘inferno’) non 
vengano pronunciati correttamente dai soggetti. 
Un altro problema potrebbe essere rappresentato dai suoni vocalici anteriori 
che richiedono l’arrotondamento delle labbra /Ψ/, /ψ/ ε /Ο/: in italiano esistono 
infatti solo vocali posteriori arrotondate (/u/ /o/ / /). È probabile quindi che 
queste vocali olandesi non vengano prodotte correttamente ed eventualmente 
finiscano per essere assimilate a suoni attigui o simili nel trapezio vocalico 
italiano. Più precisamente, i suoni /Ψ/, /ψ/ potrebbero essere assimilati o alla 
vocale anteriore, non arrotondata /i/, o al suono posteriore arrotondato /u/, 
mentre /Ο/ potrebbe essere reso come la vocale anteriore non arrotondata /e/ – 
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come accade talvolta nella pronuncia del tedesco da parte di apprendenti italiani 
– oppure come la corrispondente vocale posteriore arrotondata /o/. 
Non vanno infine dimenticati quei suoni vocalici del neerlandese sconosciuti 
al sistema italiano, come /Ι/ e /Α/, qualitativamente diversi dai suoni /i/ e /a/ 
italiani, nonostante il grafema che li rappresenta sia lo stesso. Nel caso della 
vocale /Ι/, inoltre, l’apprendente italiano deve imparare a riconoscere i contesti 
in cui viene utilizzata /Ι/ (in sillaba chiusa), e quelli in cui viene utilizzata /i/ (in 
sillaba aperta), dal momento che il sistema neerlandese prevede comunque 
entrambi i fonemi. Anche la vocale schwa potrebbe essere usata con difficoltà 
nei contesti in cui compare in neerlandese, ma visto che viene realizzata con la 
cavità orale a riposo, non dovrebbe dare troppi problemi dal punto di vista 
articolatorio. Per tutti questi suoni, ad eccezione di /Ο/, vale quanto già 
affermato in proposito all’ortografia: il fatto che i grafemi che li rappresentano 
siano presenti anche in italiano, rimandando, però, a suoni diversi, può creare 
confusione.  
Per quanto riguarda i dittonghi, invece, nonostante quelli italiani siano 
numerosi, si può prevedere una certa difficoltà nella pronuncia di [↵ψ], dal 
momento che è composto da due fonemi vocalici non presenti in italiano. Sono 
molti gli studi a documentare, del resto, una difficoltà diffusa nella pronuncia 
degli stranieri per questo dittongo rappresentato graficamente con ‘ui’. 
A livello soprasegmentale 
Per quanto riguarda la struttura sillabica, le due lingue si trovano a quelli che 
sono stati definiti due estremi opposti e reciprocamente incompatibili: l’italiano, 
con un repertorio sillabico tra i più semplici, è una lingua a isocronismo sillabi-
co, il neerlandese, più complesso e variabile nelle sillabe, tende all’isocronismo 
accentuale. Si può allora ipotizzare che gli apprendenti italiani finiscano per 
suddividere la stringa neerlandese in sillabe di durata simile, violando i 
fenomeni fonologici di riduzione o allungamento sillabico del neerlandese.  
Simili effetti di risillabificazione della stringa originale da parte dei soggetti 
sono inoltre possibili in considerazione della preponderanza di sillabe di tipo 
CV in italiano, meno frequenti in neerlandese, e della tendenza universale a 
semplificare le sillabe complesse. Un effetto di questa tendenza, oltre che alla 
possibilità, in italiano, di avere sillabe terminanti soltanto in vocali o in sonoran-
ti (liquide e nasali, ad esclusione di [×] e []), può portare a un fenomeno del 
resto già conosciuto nella pronuncia di alcune lingue straniere da parte degli 
italiani, ovvero all’inserzione dello schwa dopo un’occlusiva in posizione finale 
(Canepari 1985). In questo modo, si viene a creare un’altra sillaba iniziante per 
l’occlusiva, con l’alternanza CV.  
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Un altro problema legato alla diversa struttura sillabica del neerlandese, po-
trebbe essere rappresentato dall’eventuale omissione, già ipotizzata, del colpo di 
glottide (che compare davanti a sillaba iniziante per vocale). Nelle frasi utilizza-
te per l’analisi, non è obbligatorio realizzare il colpo di glottide, dal momento 
che anche in neerlandese è perfettamente accettabile che in questi contesti il 
suono /?/ non compaia. Esistono alcuni casi, tuttavia, non solo all’interno di pa-
rola, ma anche ai suoi confini, in cui la presenza del colpo di glottide conferisce 
un significato diverso. Il sintagma nominale ‘een oor’ (un orecchio), per esem-
pio, viene distinto in neerlandese da ‘een Noor’ (un norvegese) proprio attraver-
so la presenza, nel primo sintagma, del colpo di glottide prima di ‘oor’ (Matter 
1991). Poiché in lingue come l’italiano la sillabificazione è invece completa-
mente aperta, in un caso come ‘een oor’ è prevedibile che avvenga una risillabi-
ficazione per cui la consonante /n/ va a formare l’incipit della sillaba successiva.  
Tutte queste violazioni a livello ritmico/fonologico, con conseguenze a volta 
a livello morfologico, possono ostacolare notevolmente la comprensione da 
parte del parlante nativo, abituato a servirsi degli accenti e del colpo di glottide 
per riconoscere le diverse parole nel flusso del parlato.  
Anche il caso specifico dell’accento di parola potrebbe risultare problema-
tico per gli apprendenti italiani: infatti, il sistema “a tre moduli” del neerlandese 
rende difficilmente prevedibile la posizione di un accento, inoltre si può ipotiz-
zare che gli studenti che non hanno ancora interiorizzato la regola per cui le pa-
role composte portano generalmente l’accento sul primo elemento possano ac-
centare, invece, la seconda parte del composto, come avviene normalmente in 
italiano. 
Un’ultima differenza tra i due sistemi linguistici che va presa in considera-
zione è a livello dell’ortografia, dal momento che il materiale utilizzato per otte-
nere i dati in quest’analisi è di tipo scritto (cap. 5.2.6) e che il tipo di contesto di 
apprendimento, mediante istruzione formale (cap. 5.2.6), fa sì che gli studenti 
abbiano appreso il neerlandese, per lo meno inizialmente, essenzialmente da 
materiale scritto.160 Di conseguenza, vista la maggiore corrispondenza dell’ita-
liano tra suono e grafema, i soggetti italiani potrebbero essere più legati, nella 
propria rappresentazione dei suoni, all’aspetto grafico del suono. 
                                                          
160 Quasi tutti gli studenti dell’analisi hanno iniziato a recarsi nei Paesi Bassi o nelle 
Fiandre al secondo anno di corso, ma soltanto per periodi molto brevi, di 2/3 
settimane, per cui, per gli studenti dei primi anni di corso, il contatto con la lingua 
parlata (dai parlanti nativi) è decisamente ridotto.  
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5.2.4 La metodologia 
I soggetti 
I soggetti del presente studio sono studenti universitari di interpretazione e 
traduzione presso la SSLMIT. Si tratta per l’esattezza di 20 studenti distribuiti in 
maniera omogenea su 5 anni di corso di lingua olandese, che hanno frequentato 
almeno per un anno accademico le lezioni di neerlandese, per tutti i soggetti L3. 
Per assicurarsi di disporre di un gruppo il più possibile omogeneo e per poter 
risalire al sistema fonologico da cui avviene l’eventuale transfert, è stato chiesto 
a ciascuno studente di compilare un breve questionario indicando la madrelin-
gua, la provenienza regionale, le altre lingue straniere conosciute, eventuali 
soggiorni in un paese neerlandofono. Dal campione iniziale di 31 soggetti sono 
stati poi eliminati i nonnativi italiani, tutti coloro che avevano appreso il 
neerlandese prima di iscriversi all’università (da un genitore fin da piccoli, a 
scuola, ma anche da autodidatti poco prima di iscriversi all’università) e i 
soggetti con esperienze particolari che potevano influire sulla loro padronanza 
della lingua neerlandese (come soggiorni particolarmente lunghi all’estero). I 20 
soggetti selezionati alla fine hanno appreso tutti il neerlandese formalmente 
come L3 da principianti dopo i 18 anni, con l’italiano come L1 e un’altra L2 
appresa in precedenza tra inglese, francese o tedesco. Dal questionario è inoltre 
emerso che tutti i soggetti sono interessati a migliorare la propria pronuncia – 
riflettendo una comune motivazione – pur ritenendo aspetti come l’accuratezza 
grammaticale più importanti. Va detto, comunque, che gli studenti iscritti alla 
SSLMIT costituiscono un campione già di per sé piuttosto omogeneo al suo 
interno e diverso dai normali studenti universitari, su cui vale la pena di 
spendere due parole. 
La politica didattica della SSLMIT segue le linee direttive generali degli 
istituti per cui i laureati vengono preparati, che richiedono una competenza nelle 
lingue straniere essenzialmente passiva (traduzioni o interpretazioni dalla lingua 
straniera all’italiano), per cui non è un requisito fondamentale avere una buona 
pronuncia nella lingua straniera. Non a caso l’esame di ammissione alla 
SSLMIT non prevede una prova che misuri la pronuncia del candidato nella 
lingua straniera (inglese, francese o tedesco) e si compone esclusivamente di un 
test a scelta multipla (volto a verificare la conoscenza della morfosintassi nella 
L2), di un dettato nella lingua straniera (per verifica la comprensione e il 
vocabolario dello studente nella L2), di una traduzione di un brano letterario in 
L2 verso la lingua materna del candidato (per misurare l’aspetto ritenuto più 
importante, la competenza nella lingua materna) e di brevi brani di carattere 
giornalistico (politico, economico ecc.) da tradurre nella L2. 
Lingue come il neerlandese, inoltre, pur essendo una materia fondamentale, 
fanno parte delle cosiddette “seconde lingue straniere”, che hanno a disposi-
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zione un numero di ore di lezione leggermente ridotto rispetto alle prime lingue 
straniere (inglese, tedesco o francese). Pertanto è chiaro che, pur essendo previ-
sto l’insegnamento del sistema fonologico della lingua straniera fin nelle primis-
sime lezioni, con una notevole enfasi sulle differenze fonematiche (attraverso, 
per es., la messa in evidenza delle coppie minime, ovvero di coppie di parole 
che differiscono per un solo fonema che determina un diverso significato se-
mantico) alla pronuncia è riservato uno spazio minore nel curriculum didattico. 
Questo è disegnato in modo da sviluppare soprattutto una buona comprensione e 
produzione della lingua scritta e dei registri di carattere tecnico, con correttezza 
formale, proprietà lessicale (fino alle espressioni idiomatiche) e possibilmente 
anche stilistica. Per tutti i motivi sopraelencati, è prevedibile che verranno 
reperite imprecisioni e casi di transfert nella produzione linguistica dei soggetti. 
Tecniche di elicitazione, materiale e procedura 
Le tecniche utilizzate per elicitare la produzione linguistica nei soggetti sono di 
due tipi. Il primo, che qui chiameremo di lettura, consiste nel far leggere ai 
soggetti 20 frasi brevi, suddivise in quattro gruppi contenenti ciascuno tutti i 
fonemi del neerlandese (Cucchiarini, Strik, Boves, 2000). Il secondo, consiste 
invece nel presentare 5 immagini con scene quotidiane che ai soggetti viene 
chiesto di descrivere. Il primo tipo di tecnica permette innanzitutto di disporre di 
un campione di dati uniforme per tutti gli apprendenti, per cui è possibile fare 
dei confronti tra la realizzazione degli stessi fonemi nei vari soggetti. Inoltre 
l’utilizzo di questi gruppi particolari di frasi permette di disporre di un campione 
completo di tutti i fonemi del neerlandese, cosa, invece, piuttosto difficile con 
materiale prodotto spontaneamente dal soggetto. Il materiale ottenuto con la 
seconda tecnica, che si può definire ‘semispontaneo’, serve invece a compensare 
l’effetto artificiale del primo tipo di metodo di elicitazione, procurando materia-
le di analisi prodotto più spontaneamente e quindi più autentico.  
Dopo una prima analisi del materiale semispontaneo, tuttavia, si è deciso di 
non considerarlo nell’analisi e di studiare soltanto il materiale raccolto con la 
lettura delle frasi. I motivi di questa scelta sono diversi:  
 
– tra i soggetti dello studio c’erano anche dei principianti con una conoscenza 
della lingua neerlandese ancora troppo limitata per poter essere in grado di 
parlare spontaneamente di un argomento o di commentare delle immagini 
per alcuni minuti,  
– la descrizione degli oggetti raffigurati nei disegni richiedeva un buona 
conoscenza di termini olandesi piuttosto quotidiani – che un apprendente di 
lingua straniera che vive al di fuori del contesto neerlandese difficilmente 
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può conoscere – e delle preposizioni – che, com’è ben noto, sono in assoluto 
gli elementi più difficili da acquisire in una L2.  
– il compito stesso era, infine, piuttosto inusuale per degli studenti universitari. 
 
Di conseguenza, il materiale raccolto in questo modo è risultato spesso 
lacunoso e quasi meno naturale di quello ottenuto con le frasi. Pur nella consa-
pevolezza che la lettura porta a una produzione normalmente più accurata161 e a 
una maggiore dipendenza dal segno grafico, si è allora deciso di utilizzare sol-
tanto il materiale ottenuto dalla lettura, in particolare, di due gruppi di cinque 
frasi ciascuno, selezionati in quanto più corretti a livello di “esecuzione” (ovve-
ro privi di strafalcioni e lapsus che non hanno a che fare con la vera competenza 
dello studente, ma che sono dovuti a emozioni, stress ecc.).  
Le frasi sono state raccolte nel seguente modo: a ogni studente, informato 
dapprima che sarebbe stato registrato,162 sono state mostrate 20 frasi, suddivise 
in 4 gruppi da 5 frasi ciascuno, ognuno contenente tutti i fonemi del neerlan-
dese. Una volta chiariti eventuali dubbi su alcuni termini che comparivano nelle 
frasi e che avrebbero potuto ostacolare la lettura, è stato chiesto allo studente di 
leggere una volta ciascuna frase. Per l’analisi finale sono stati utilizzati soltanto 
i due gruppi in cui comparivano meno strafalcioni e lapsus linguistici. 
Il metodo di analisi 
Sul materiale così raccolto è stata condotta un’analisi uditiva mirante a indi-
viduare solo quelle devianze dallo standard del neerlandese parlato più salienti, 
ovvero più ovvie, che possono ostacolare la comprensione o che colpiscono 
decisamente l’interlocutore parlante nativo, per rintracciarvi un’eventuale origi-
ne nel sistema fonetico-fonologico dell’italiano, o eventualmente da altre L2. 
Obiettivo principale dello studio è infatti verificare se siano presenti o meno, 
nella pronuncia dei soggetti, casi di transfert. 
Come preannunciato, si è scelto di circoscrivere l’analisi al livello segmen-
tale e agli aspetti soprasegmentali della struttura sillabica e dell’accento di paro-
la. Altri aspetti soprasegmentali, come l’intonazione e l’accento frasale, non 
sono stati presi in esame perché poco significativi in questo studio: è noto, 
infatti, che negli apprendenti adulti, contrariamente a quanto accade per i bambi-
                                                          
161 Pallotti (1998: 75) riferisce di uno studio di Dickerson (1975) indicante che 
l’accuratezza nella pronuncia, maggiore nella lettura di frasi, diminuisce nella 
conversazione spontanea, ma non tralascia neppure quanto osservato da Ellis 
(1987), secondo cui certe strutture vengono prodotte in maniera più accurata 
quando il soggetto ha a disposizione più tempo per pensare. 
162 Le registrazioni sono state effettuate in una stanza dell’università su registratore 
Walkman Professional s.c.c wh-d6c con microfono Sony ech-43h. 
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ni, i tratti soprasegmentali dell’intonazione sono tra le ultime ‘raffinatezze’ 
linguistiche ad essere apprese (Neufeld 1987; Snow e Stoel-Gammon 1994), 
inoltre, il tipo di materiale utilizzato in quest’analisi, un elenco di frasi brevi da 
leggere, può portare comunque a un’intonazione distorta o diversa da quella del 
normale parlato anche nella L1, mentre si presta meglio allo studio della 
realizzazione dei fonemi. 
L’analisi del materiale è stata effettuata da quattro fonetisti (tra cui due 
parlanti nativi olandesi, un italiano e un tedesco) in diverse sessioni, a ciascuna 
delle quali erano presenti almeno due fonetisti che rilevavano le devianze 
insieme, in modo da evitare il più possibile la soggettività nei giudizi e nella 
trascrizione dei suoni devianti (Shriberg, Kwiatkowski, Hoffman 1984). 
5.2.5 Risultati 
A livello segmentale 
Consonanti 
Un fenomeno piuttosto frequente nella pronuncia delle consonanti è risultato la 
cancellazione della fricativa glottidale //, che, quando viene realizzata, è spesso 
sorda mentre in neerlandese è quasi sempre sonora. L’errore era stato previsto in 
base al fatto che questo tipo di suono non esiste in italiano, oltretutto la 
cancellazione viene forse facilitata dal fatto che, come già ipotizzato, il segno 
grafico in italiano non viene pronunciato. Un altro effetto dovuto principalmente 
all’ortografia, è la pronuncia, da parte di alcuni studenti, della sequenza /t/ + /j/ 
– sia all’interno di una stessa parola, come in ‘dutje’, sia ai confini di due 
parole, come in ‘moet je’ – anziché come [c] come sequenza di due suoni 
separati, senza assimilazione. 
Un altro suono consonantico che non viene quasi mai realizzato – per 
quanto, nelle frasi utilizzate, la sua assenza non comprometta il significato di 
nessuna parola – è l’occlusiva glottidale. Il motivo di questa assenza è da 
imputarsi alla mancanza del suono tra i fonemi consonantici italiani, e molto 
probabilmente anche al fatto che il colpo di glottide non ha un simbolo 
ortografico, per cui l’apprendente italiano, non vedendolo a livello ortografico, 
non lo pronuncia. Soltanto alcuni tra gli studenti ai livelli più avanzati hanno 
utilizzato il colpo di glottide, che, proprio per “il fatto di essere invisibile”, deve 
decisamente essere interiorizzato nella rappresentazione mentale del sistema 
fonologico dello studente con le sue caratteristiche acustiche e, soprattuto, 
distribuzionali. 
Un altro errore che si è presentato talvolta in apprendenti diversi, è la 
realizzazione della nasale olandese /Ν/ come [Νg]. Motivo di questa 
sostituzione potrebbe essere una difficoltà, da parte degli apprendenti italiani, a 
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pronunciare il suono in finale di parola o seguito da una vocale, come è 
accaduto nella pronuncia dei termini ‘lang’ e ‘bewegingen’, dal momento che in 
italiano esso appare invece soltanto come allofono di /n/ quando precede le 
velari /k/ e /g/. Forse, inoltre, la realizzazione scorreta è dovuta di nuovo in parte 
anche al fatto che in neerlandese alla consonante corrisponde la sequenza 
grafemi ‘ng’ che, invece, in italiano, si traduce nella pronuncia di due suoni, 
[Νg]. Qualunque sia la causa, va detto comunque che l’errore non compare più 
nella pronuncia degli studenti più esperti. 
Un ultimo fenomeno riscontrato con una certa frequenza e in maniera più 
evidente nella pronuncia delle consonanti da parte degli apprendenti meno 
esperti, è la mancata degeminazione di consonanti doppie nei verbi ‘zetten’ e 
‘hebben’. Il fatto che non venga applicata la regola fonologica neerlandese 
sembra chiaramente imputabile alla presenza di molte consonanti geminate in 
italiano e, forse, di nuovo all’influenza dell’ortografia.  
Vocali 
Dall’analisi della pronuncia dei soggetti emerge che la durata delle vocali 
rappresenta un punto problematico. Tra i casi più frequenti c’è quello in cui il 
suono /e:/ viene realizzato come [e] o come [Ε], perfino in parole come ‘meer’ 
in cui il livello grafico potrebbe indurre l’apprendente ad allungare il suono. Lo 
stesso tipo di errore è stato notato, anche se in maniera meno frequente, per [o:]. 
[a:] viene talvolta realizzato come suono breve o come [Α] quando dovrebbe 
essere lungo e viceversa. La stessa “interscambiabilità” è stata rilevata talvolta 
per [y] e [Ψ], mentre il suono [Ι] tende spesso ad essere realizzato come [i:]. 
Questo tipo di errori sembra imputabile al fatto che nel sistema fonologico 
italiano queste coppie di suoni brevi/lunghi non sono che varianti di un unico 
fonema, poiché la lunghezza vocalica non ha valore distintivo. 
Come si vede dagli esempi citati, tuttavia, oltre alla dimensione quantitativa, 
è risultata problematica anche la dimensione qualitativa dei suoni vocalici. Oltre 
ai casi già citati, sono risultate problematiche, da questo punto di vista, vocali 
come la [y] e [Ψ] neerlandesi, rese spesso come [u]. Questo tipo di errore 
potrebbe essere interpretato in modi diversi. Da un lato, come si era previsto, 
potrebbe essere imputabile all’assenza in italiano di vocali anteriori arrotondate: 
questo porterebbe all’assimilazione dei suoni neerlandesi a quelli ad essi simili 
in italiano, come la [i], o la [u], vocali, cioè, ugualmente chiuse che però hanno 
in comune con [y] e [Ψ] il grado di avanzamento o l’arrotondatamento rispetti-
vamente.163 Da un altro lato, il fenomeno potrebbe essere spiegato ancora una 
volta richiamando il livello ortografico della lettera ‘u’, che, in italiano rimanda 
                                                          
163 Si noti comunque che [Ψ] è più bassa e avanzata rispetto a [y]. 
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automaticamente al suono [u], per cui si potrebbe parlare di transfert dal sistema 
ortografico, prima che da quello fonologico. Quest’ultima ipotesi sembra avva-
lorata dal fatto che le devianze nei due suoni neerlandesi sembrano avvenire si-
stematicamente verso il suono /u/ e non verso il suono /i/, e dal fatto che l’altra 
vocale anteriore arrotondata, la [Ο], non sembra invece aver posto alcun proble-
ma. Se, infatti, la difficoltà fosse legata all’assenza in italiano di vocali anteriori 
arrotondate, anche la [Ο] avrebbe dovuto dar luogo a realizzazioni del tipo [e] o 
[o], che, in realtà, non si sono verificate. Un’altra vocale, infine, a essere realiz-
zata come [e] o [Ε] è lo schwa, ancora una volta, probabilmente, per via dell’in-
flusso del segno grafico,164 dal momento che pur non esistendo come fonema in 
italiano, il suono da un punto di vista articolatorio non pone difficoltà. 
Per quanto riguarda i dittonghi, sono da segnalare errori nella pronuncia di 
/Εi/, in cui spesso il primo elemento è troppo chiuso e nella pronuncia di /↵y/, 
realizzato più frequentemente come [ΑΥ], ma di cui compaiono molte altre 
realizzazioni. Mentre per quest’ultimo dittongo – che oltretutto è noto come 
particolarmente ostico per apprendenti con L1 diverse (Aan de Wiel, van den 
Brink, Struijk van Bergen 1991) – è possibile incolpare l’assenza, nel sistema 
fonologico italiano, non soltanto del dittongo stesso, ma anche dei singoli 
elementi che lo compongono, per il primo tipo di dittongo non sembra 
altrettanto facile risalire a una causa e si può forse ipotizzare che la pronuncia 
del primo elemento sia legata a influssi di varianti regionali di /e/ in italiano.  
A livello soprasegmentale 
La diversa struttura sillabica dell’italiano sembra aver influenzato la pronuncia 
dei soggetti. Un fenomeno osservato frequentemente nella pronuncia degli ap-
prendenti principianti è l’inserzione dello schwa in vari punti della stringa ori-
ginale del neerlandese. Il risultato può essere dovuto alle restrizioni fonotattiche 
dell’italiano, secondo cui le occlusive in finale di sillaba sono eccezionali: 
inserendo uno schwa, infatti, si evita che l’occlusiva si trovi in finale di sillaba, 
perché questa va così a formare l’incipit della sillaba successiva che ha come 
nucleo lo schwa. Tuttavia, l’inserzione dello schwa è stata notata anche dopo 
altre consonanti, tra cui le sonoranti che, invece, in italiano si trovano in finale 
di sillaba: questo dato ci spinge a ipotizzare che queste inserzioni siano almeno 
in parte dovute alla tendenza a realizzare un’alternanza di sillabe CV, il 
modello, come si è visto, più diffuso in italiano. 
                                                          
164 Per poter affermare con certezza che l’origine dell’errore, in questo caso, sta nel 
livello ortografico, basterebbe probabilmente inserire nelle frasi il suffisso ‘-lijk’ in 
cui ‘ij’ rappresenta uno schwa. 
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La risillabificazione di alcuni segmenti della stringa potrebbe essere inoltre 
conseguenza – ma forse anche causa – della generale assenza del colpo di glotti-
de in sequenze di parole inizianti per vocale, come nell’esempio riportato sopra. 
Un altro fenomeno legato alla struttura sillabica che ha attirato l’attenzione dei 
fonetisti è stato l’accentazione di sillabe successive atone in neerlandese, come 
nella parola polisillabe ‘chocolademelk’ e nella sequenza di monosillabi ‘zijn 
we nu al meer dan een uur te laat’ contemporaneamente a fenomeni di riduzione 
vocalica165 (per es. all’interno delle parole ‘zijn’, ‘meer’ e ‘laat’). Queste modi-
ficazioni, operate soprattutto dagli studenti ai primi anni di corso, hanno proba-
bilmente determinato il curioso effetto ‘a mitragliatrice’ osservato a livello rit-
mico nelle frasi analizzate. 
Per quanto riguarda invece l’accento di parola, sembrano aver posto partico-
lari problemi le parole polisillabi, accentate in posizioni spesso talmente diverse 
da non poter stabilire una tendenza comune. Per le parole composte è invece 
emersa una tendenza ad accentare la parola più a destra, come in italiano. 
5.2.6 Discussione e conclusioni 
Obiettivo dell’analisi condotta era rilevare eventuali errori particolarmente 
salienti e ricorrenti nella pronuncia in neerlandese di alcuni studenti italiani, per 
stabilire se questi fossero imputabili ad una strategia di transfert dalla L1 – e, in 
particolare, alla consolidata rappresentazione mentale delle categorie fonetico-
fonologiche della L1 nell’apprendente – o eventualmente da L2 acquisite prima 
del neerlandese.  
Dopo aver presentato le teorie più recenti sull’acquisizione del sistema fono-
logico della L2 e aver descritto alcune caratteristiche interessanti dei due sistemi 
fonetico-fonologici, sono state state formulate delle ipotesi sulle difficoltà che 
gli apprendenti italiani avrebbero potuto incontrare nella pronuncia del 
neerlandese. Per formulare queste previsioni ci si è basati, per l’esattezza, su 
 
– il principio dell’analisi contrastiva secondo cui i punti problematici in una 
L2 sono rappresentati dagli elementi nuovi, ovvero da quei suoni e processi 
fonologici che non compaiono nella L1, 
– il principio della somiglianza, denominatore comune delle teorie più recenti 
sull’acquisizione della fonologia, per cui suoni simili vengono assimilati a 
quelli presenti nella L1, 
                                                          
165 O di allungamento, entrambi risultanti comunque in alcune delle realizzazioni scor-
rette delle vocali cui si è accennato precedentemente. 
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– le difficoltà tipiche nella pronuncia del neerlandese già individuate in altri 
studi su apprendenti stranieri, che sembrano essere in particolare le vocali e 
il dittongo [↵y], 
– gli errori già evidenziati dalla ricerca nella pronuncia degli italiani per 
alcune lingue straniere, come l’inserzione dello schwa dopo le occlusive 
finali.  
 
I risultati ottenuti sembrano confermare globalmente le ipotesi iniziali. Sono 
stati infatti individuati vari errori e imprecisioni nella realizzazione dei suoni del 
neerlandese, legati talvolta a violazioni dei processi fonologici olandesi, sia a 
livello segmentale, sia a livello soprasegmentale. Per esempio, alcuni fenomeni 
di riduzione vocalica con realizzazioni devianti rispetto allo standard necessario 
in quel dato contesto possono essere frutto del tentativo di mantenere costante la 
durata delle sillabe, o di avvicinarsi alla struttura sillabica di base e molto 
comune in italiano CV, come si è indicato nelle sequenze del tipo ‘zijn we nu al 
meer dan een uur te laat’. I suoni vocalici del neerlandese, in particolare, sono 
risultati problematici, come previsto, non soltanto per l’interdipendenza delle 
caratteristiche fonetiche con il livello della sillaba e del ritmo, ma anche perché 
oggettivamente molto più numerosi rispetto a quelli italiani, per cui occorre che 
lo studente ne definisca bene i confini che, probabilmente, cadono all’interno 
dei ‘protosuoni’ di alcune vocali singole italiane. Sono emersi inoltre problemi, 
del resto preventivati, nella realizzazione di quei suoni consonantici che non 
compaiono in italiano, o che compaiono in determinati contesti fonetici che 
richiedono una realizzazione diversa da quella in neerlandese, come nel caso 
della nasale velare [Ν].  
Come dimostra il fatto che gli errori commessi siano stati previsti in buona 
parte attraverso il confronto tra i due sistemi fonetico-fonologici e che le varie 
realizzazioni scorrette rilevate vadano sistematicamente e coerentemente in una 
stessa direzione, si può affermare che nei soggetti esiste un processo166 comune 
di transfert dal sistema fonetico-fonologico dell’italiano a quello del neerlan-
dese. È anche vero che sono emersi errori insoliti che non possono essere ricon-
dotti a una tendenza generale, forse imputabili alla L2 del soggetto che li ha 
commessi, ma questi non sono stati generalmente presi in considerazione 
nell’analisi finale, proprio per via del loro carattere idiosincratico rispetto agli 
altri che non avrebbe permesso di trarre conclusioni significative e generali. 
Un’analisi più particolareggiata e condotta con metodi più precisi che permetta-
no di misurare strumentalmente le qualità acustiche dei suoni, anche più corretti, 
potrebbe forse indicare degli influssi da eventuali L2 acquisite precedentemente 
al neerlandese.  
                                                          
166 In questo caso si preferisce il termine processo, piuttosto che strategia, che potreb-
be far erroneamente pensare a una tattica consapevole da parte dell’apprendente. 
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Se il transfert dalla L1 appare chiaramente nella pronuncia de soggetti, i dati 
ottenuti sembrano in particolare conformi alle ipotesi più specifiche avanzate 
negli ultimi anni da molti ricercatori nell’ambito del transfert (cap. 5.2.2). Per 
l’esattezza, i problemi nella pronuncia degli apprendenti studiati sembrano lega-
ti alla consolidata rappresentazione mentale dei suoni della L1. Il fenomeno è, 
ancora una volta, esemplificato particolarmente bene dalle difficoltà nell’ap-
prendere il sistema vocalico del neerlandese che, essendo composto da un nu-
mero molto più grande di vocali, rende necessario un riassestamento dei confini 
per ciascun suono da parte dell’apprendente. 
Un altro livello che avvalora decisamente l’ipotesi del transfert dalla L1 e, 
forse, il fattore più determinante nella pronuncia del materiale degli apprendenti, 
è quello ortografico. Come dimostrato dall’osservazione delle realizzazione del-
le vocali anteriori arrotondate, infatti, il fattore grafico, ancorato agli standard 
della L1, sembra essere la causa prima di una determinata pronuncia deviante. 
Questo sia per quanto riguarda le vocali, sia per quanto riguarda la consonanti, e 
non soltanto a livello fonetico, ma anche fonologico, come nell’assenza del col-
po di glottide, nella realizzazione dello schwa (in sillabe, quindi, atone) come /e/ 
o /Ε/ e nella mancata degeminazione delle consonanti doppie. Si può forse ipo-
tizzare, allora, che il simbolo grafico di una categoria fonetica sia parte integran-
te della rappresentazione mentale che l’apprendente ha del sistema fonetico-fo-
nologico della propria lingua, per cui nell’apprendere una L2, sia necessario un 
riassestamento anche del livello ortografico insito nel sistema. Sembra più cor-
retto parlare allora – almeno in questo caso – di transfert dal sistema fonetico-
fonologico-ortografico della L1.  
Proprio questa dipendenza dal sistema ortografico, parallela a quello foneti-
co-fonologico, così evidente soprattutto negli studenti ai livelli meno avanzati e 
che diminuisce linearmente con l’aumentare della competenza degli studenti, 
sembra confermare l’affermazione di Major (1987), secondo cui il transfert fo-
nologico interviene già e soprattutto nelle prime fasi dell’apprendimento – per 
calare, poi, gradualmente – contrariamente a quanto invece affermato per gli 
aspetti morfosintattici dalla ricerca sull’interlingua (Klein 1990; Klein e Perdue 
1992). 
Un aspetto che non è stato invece possibile chiarire, data la mancanza di 
criteri oggettivi in questo senso nelle teorie disponibili, è stato quali difficoltà 
siano eventualmente imputabili alla novità di un suono, e quali alla somiglianza 
di questo con uno simile nella L1. Nelle teorie che si basano sul concetto della 
somiglianza, e, in particolare, sul principio dell’equivalence classification, come 
già osservato in cap. 5.2.1, non viene infatti detto chiaramente in base a quali 
criteri teorici oggettivi un suono debba considerarsi nuovo, e quando questo 
debba considerarsi, invece, solo in parte diverso, per cui più facilmente 
assimilabile a un suono simile della L1. Nel caso considerato qui, si possono 
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forse indicare come nuovi quei suoni che vengono notati come più salienti 
dall’apprendente, come [Ξ] e [↵y]. Mentre nel caso della consonante, però, è più 
facile individuare uno “spazio vuoto” nella cavità orale dell’italiano – quello 
dell’uvula – che non viene utilizzato neppure per produrre un allofono, nel caso 
della vocale è piu difficile trovare questo spazio, dal momento che tra una 
vocale e l’altra non c’è un confine fisico netto della cavità orale. Non a caso, 
mentre la consonante uvulare non sembra essere particolarmente problematica 
neppure per gli apprendenti ai primi anni di corso, il dittongo viene invece 
realizzato in modi molto diversi, a indicare che, per quanto ci sia la 
consapevolezza che si tratta di un suono diverso, l’apprendente tende ancora 
spesso a ‘sconfinare’ nei vari suoni attigui, facendo più fatica a imporre dei 
confini allo spazio continuo della cavità orale.  
Un problema simile è stato notato per l’accento delle parole plurisillabi (ad 
eccezione dei composti), per cui le forme utilizzate, sempre diverse, non si pos-
sono ricondurre a una tendenza comune, a indicare che l’apprendente procede 
ancora ‘per tentativi’ e non ha ancora interiorizzato le regole dell’accento di 
parola.  
In conclusione, quest’analisi ha confermato che è il transfert il fenomeno alla 
base della maggior parte degli errori nella pronuncia dei soggetti già dalle prime 
fasi dell’AL2, un transfert non soltanto dal sistema fonetico-fonologico della 
L1, ma anche da quello ortografico ad esso corrispondente. In particolare in 
contesti di apprendimento come quello preso qui in considerazione, con materia-
le di elicitazione scritto nei soggetti meno esperti – che non hanno ancora inte-
riorizzato né la realizzazione dei suoni della L2, né la corrispondenza tra grafe-
mi e suoni nella L2 – si può ipotizzare che il livello ortografico sia il fattore 
predittivo del transfert più importante. Anche negli apprendenti più esperti, pe-
rò, che probabilmente si sono già creati una rappresentazione mentale dei suoni 
e dei processi fonologici del neerlandese piuttosto accurata, è ancora difficile 
controllare del tutto le conoscenze automatizzate della L1 che, di tanto in tanto, 
riemergono anche nella produzione di questi apprendenti. Si tratta, molto 
probabilmente, di un transfert che avviene a livello inconsapevole, non come 
strategia voluta, ma frutto di un automatismo utilizzato già nell’interpretare a 
livello fonetico-fonologico i suoni della L1. Restano invece da chiarire ancora 
alcuni aspetti relativi al maggiore grado di difficoltà ipotizzato dalla ricerca per i 
cosiddetti suoni simili, per via della mancanza di una definizione precisa di 
questi suoni, in rapporto a quelli nuovi. 
5.3 Conclusioni 
In questo capitolo, si è voluto completare il quadro sull’AL2 adulto che si era 
iniziato a delineare nei capp. 3 e 4, e sulle differenze tra adulti e bambini 
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nell’apprendimento linguistico, ampliando l’aspetto dell’influenza della L1 già 
introdotto in cap. 2 e recuperando parte degli approcci allo studio dell’acquisi-
zione del linguaggio presentati in cap. 1. Dopo avere infatti mostrato quanti e 
quanto diversi possano essere i fattori che intervengono nell’andamento e nel 
rendimento finale dell’AL2 adulto, si è voluto dimostrare che esiste anche un 
percorso comune, in cui tutti gli apprendenti adulti prima o poi ‘inciampano’, o 
che tutti gli adulti imboccano a volte anche consapevolmente che, al tempo 
stesso, li differenzia nettamente dai bambini: si tratta del transfert, impossibile 
nell’AL1 e raro anche nell’AL2 infantile, perché frutto del completamento dello 
sviluppo cognitivo e linguistico (nella L1) che finiscono per legarsi in maniera 
così stretta da divenire automatici nell’adulto. 
L’esistenza e la ricorrenza del transfert sono confermate nella maggior parte 
degli studi sull’AL2 e sull’interlingua come pure dall’analisi presentata qui: con 
quest’ultima si spera di avere indicato in maniera chiara che l’influenza della L1 
è il fattore predittivo più importante nell’apprendimento del sistema fonologico 
della L2 già dalle prime fasi, che il ricorso alle conoscenze pregresse della L1 
avviene a livello inconscio, tanto che porta a una serie di errori nella pronuncia 
che non è sicuramente nelle intenzioni dell’apprendente produrre. Il fenomeno è 
un tentativo dell’apprendente di comunicare nella L2 con ciò che già possiede 
nonostante le enormi lacune iniziali per cui, in mancanza di un modello miglio-
re, i grafemi del neerlandese vengono interpretati in base alle regole ortogra-
fiche italiane e i suoni a loro corrispondenti, in base a quelli simili e presenti nel 
sistema italiano. Anche quando è disponibile un modello fonetico-fonologico 
autentico della L2, la rappresentazione della L1 è stata ormai talmente interio-
rizzata e automatizzata che è difficile non lasciarla emergere, come dimostra il 
fatto che anche la pronuncia degli apprendenti più avanzati dello studio non è 
del tutto autentica e avulsa da errori dovuti al transfert.  
È allora chiara la natura bivalente del transfert che, a tutti i livelli linguistici, 
nasce come strumento generalmente inconsapevole per colmare dei deficit, ma 
non sempre ha effetti positivi sull’AL2, tanto che alcuni ricercatori hanno 
imputato proprio all’influenza della L1 gli scarsi risultati degli adulti, rispetto ai 
bambini, nell’AL2. Come si è visto, infatti, l’uso di strutture trasferite dalla L1 
spesso ostacola la comprensione del messaggio da parte del parlante nativo. 
L’apprendente deve perciò imparare innanzitutto a controllare il fenomeno, a 
ridefinire i confini dei vari elementi linguistici della L2 qualora sia necessario 
un riassestamento (dal fonema, agli stili retorici) senza abolire del tutto il 
transfert dalla L1 che, come si è visto, in alcuni casi può comunque facilitare 
l’AL2 – un compito, per quanto complesso, non impossibile da raggiungere, 




L’obiettivo centrale di questo lavoro era stabilire in che misura AL1 e AL2 
differiscono e perché, tracciando un quadro generale teorico dei due tipi di 
apprendimento.  
La complessità dell’argomento, dovuta alla forte interazione di fattori molte-
plici nel linguaggio e nel soggetto, è testimoniata dai diversi approcci adottati 
dalla ricerca per studiarlo. Dallo sterile meccanicismo dei comportamentisti, che 
equiparava la mente dell’individuo a una tabula rasa, plasmabile a piacere, si è 
gradualmente passati ad approcci mentalisti, arrivando al cognitivismo sociale 
che, da un lato, riconduce l’apprendimento a meccanismi cognitivi innati e uni-
versali, e, dall’altro, non rinnega l’influenza, su questi ultimi, di fattori esterni 
ambientali, per esempio di natura sociale. Negli ultimissimi anni, inoltre, è stata 
rivalutata l’importanza di aspetti intrinseci all’apprendente, come si è visto in 
particolare per la motivazione. 
Un primo tentativo della ricerca di rispondere agli interrogativi riproposti in 
questo lavoro sulle differenze tra AL1 e AL2, in particolare, è stato la formula-
zione dell’ipotesi del periodo critico, secondo cui, con la pubertà, le funzioni 
linguistiche vengono fissate irreversibilmente negli emisferi, rendendo molto 
più difficile e laborioso l’apprendimento linguistico per l’adulto. I dati raccolti 
negli studi condotti successivamente hanno però indicato che l’ipotesi non è, 
almeno nella sua versione iniziale, valida. Ora si tende infatti a parlare di un 
declino lineare delle capacità di apprendimento linguistico dell’adulto parallelo 
all’invecchiamento e a differenziare tra i vari tipi di abilità linguistiche: fonolo-
gia e sintassi vengono “perse” prima, mentre la capacità di acquisire aspetti 
semantici permane più a lungo, come si vede dal fatto che, anche per la L1, 
l’acquisizione di nuovi vocaboli continua per tutta la vita. 
Il problema centrale del PC, tuttavia, sta nel fatto che l’ipotesi si limita a 
prendere in esame soltanto uno dei fattori necessari per l’apprendimento lingui-
stico, quello degli aspetti neurobiologici, “l’hardware” di cui l’apprendente è 
dotato. Nell’apprendimento di una lingua, sono invece coinvolti altri aspetti, 
taluni dei quali difficilmente scindibili gli uni dagli altri. Uno tra i più importan-
ti è l’input a cui sono esposti adulti e bambini che, come si è visto, è molto 
diverso sia a livello qualitativo che quantitativo. Nel bambino l’acquisizione 
della madrelingua avviene in modo contestualizzato, non soltanto perché asso-
ciata agli oggetti tangibili a lui noti, ma anche perché utilizzata in situazioni di 
vita autentiche e perché procede di pari passo con lo sviluppo cognitivo e socio-
emotivo del bambino, fungendo da mezzo che media tutti questi aspetti.  
L’adulto che segue un corso di lingua straniera, invece, apprende in maniera 
del tutto artificiale, decontestualizzata, quando, oltretutto, sia lo sviluppo cogni-
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tivo, sia quello emotivo sono stati ormai completati. L’adulto ha così sviluppato 
una propria identità individuale (con inibizioni, idiosincrasie personali ecc.) e di 
gruppo (legata alla propria madrelingua, attraverso la quale si identifica con la 
società in cui vive) che potrebbe ostacolarlo nell’apprendere una lingua stranie-
ra. Benché gli studi condotti, illustrati nei capp. 3 e 4, non indichino per tutti i 
fattori un legame chiaro e univoco con il rendimento, si è riusciti a mostrare che 
alcuni tratti cognitivi, come l’attitudine alle lingue straniere, ormai radicati 
nell’adulto, lo facilitano nell’AL2, mentre altri legati alla personalità, come l’an-
sia e la motivazione, essendo molto più soggetti a fattori ambientali, mutando, 
influiscano sull’apprendimento direttamente o tramite l’interazione con altri 
fattori affettivi o cognitivi, in un rapporto di reciproca causalità. 
Allo stesso modo, come si è visto in molte teorie recenti e in modo partico-
lare a proposito della fonologia, lo sviluppo cognitivo che ha portato certe 
strutture mentali a radicarsi nell’adulto (il “software” che utilizza abitualmente), 
può rendere difficile apprendere una lingua straniera, un compito che implica un 
riassestamento delle conoscenze pregresse in base a quelle nuove relative alla 
L2. Questo problema è particolarmente evidente nel fenomeno del transfert, 
dovuto all’influenza della lingua materna sulla L2. Come appare ovvio, la previa 
acquisizione di una lingua (sia essa la L1 o una successiva L2) è un ostacolo per 
l’adulto che non è, al contrario, presente nell’AL1: non ci sono, cioè, informa-
zioni acquisite precedentemente e ormai interiorizzate in un sistema a maglie 
rigide che possono interferire con l’acquisizione della L1 o di un’altra L2 in età 
infantile. Anche in quest’ultimo caso, infatti, le lingue possono al limite 
influenzarsi a vicenda, ma le strutture della L1 non sono ancora state acquisite 
del tutto, né, tantomeno, radicate a tal punto da interferire con la L2. Come si è 
cercato di dimostrare con l’analisi del caso presentato nell’ultimo capitolo, la L1 
– e, in particolare, il sistema fonetico-fonologico – è invece talmente automatiz-
zata nell’adulto che spesso riaffiora spontaneamente nell’AL2 senza che 
l’apprendente ne sia consapevole o sia in grado di controllarla. 
Se si considerano tutti questi fattori, appare chiaro quanto riduttivo sia voler 
ricondurre le ragioni delle differenze tra adulti e bambini semplicemente a un 
problema legato a cambiamenti neurobiologici. Si spera, pertanto, che questo 
lavoro abbia reso il quadro sulle differenze tra AL1 e AL2 più chiaro e comple-
to, dando, allo stesso tempo, indicazioni generali sulle caratteristiche dei due tipi 
di apprendimento. In particolare, si è cercato di trasmettere la consapevolezza 
che l’apprendimento di una lingua straniera da parte dell’adulto, lungi dall’esse-
re un’utopia, è un processo che può concludersi con successo, soprattutto, come 
alcuni ritengono, se questi è a conoscenza di tutti quei fattori che possono influi-
re sull’apprendimento, in modo da controllarli e sfruttarli a proprio vantaggio 
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Appendice A: materiale di elicitazione della pronuncia 
 
 
Zin 1 Ik wou al om half drie hier zijn om alles in de etalage te zetten. 
 
Zin 2 De voetballer belooft zijn contractuele verplichtingen na te komen. 
 
Zin 3 De juffrouw rust een middagje uit en doet een dutje. 
 
Zin 4 De chauffeur tracht met wilde bewegingen de kuilen in de weg te 
omzeilen. 
 




Zin 6 Vitrage is heel ouderwets en past niet bij een modern interieur. 
 
Zin 7 De Nederlandse gulden is al lang even hard als de Duitse mark. 
 
Zin 8 Een bekertje warme chocolademelk moet je wel lusten. 
 
Zin 9 Door jouw gezeur zijn we nu al meer dan een uur te laat voor die 
afspraak. 
 




Zin 11 Een foutje van de stuurman heeft het schip doen kapseizen. 
 
Zin 12 Gelokt door een stukje kaas liep het muisje keurig in de val. 
 
Zin 13 Het ziet er naar uit dat het deze week bij ons opnieuw gaat regenen. 
 
Zin 14 Na di grote lekkage was het dure behang aan vervanging toe. 
 





Zin 16 Het ongeluk veroorzaakte een enorme ravage, honderden auto’s waren 
in elkaar gedrukt. 
 
Zin 17 De socialistische premier moest zijn zwaarste wapen uit de kast halen. 
 
Zin 18 Zij blijven het flatje huren tot ze een leuk huis hebben gevonden. 
 
Zin 19 De beurs is van plan om het bedrijf in juni negentien vier en negentig 
uit de notering te halen. 
 
Zin 20 De toekomst van Jeroen is door zijn ouders al helemaal uitgestippeld. 
 
  
Appendice B: la suggestopedia 
La suggestopedia fa parte di una serie di metodi di insegnamento innovativi nati 
negli anni 70, come il Community Langauge Learning e la Silent Way. 
L’inventore fu lo psicologo bulgaro Georgi Lozanov che, dopo aver dedicato 
vent’anni allo studio dell’ipnosi, della suggestione e dell’ipermnesia167, creò il 
metodo nel 1979, nella convinzione che il cervello umano fosse in grado di 
elaborare enormi quantità di informazioni se nelle condizioni adatte per l’ap-
prendimento. Più precisamente, il discente si deve trovare in uno stato mentale 
rilassato al momento della ricezione delle informazioni, abbandonandosi total-
mente al controllo dell’insegnante. Quest’ultimo rappresenta una vera e propria 
autorità per gli studenti, è lui che deve creare un’atmosfera di distensione e 
fiducia, convincendo gli apprendenti che essi sono in grado di fornire presta-
zioni straordinarie. L’elemento essenziale del metodo è l’ipnosi, il training auto-
geno, favorito dall’uso di musica, ritmica, intonazione e drammatizzazione. 
La musica, in particolare, ha un ruolo centrale nel metodo. La musica 
barocca, che con 60 battiti al minuto e il suo ritmo specifico crea un’atmosfera 
rilassante, è da preferirsi poiché contribuisce a aumentare la recettività mentale 
dello studente, attraverso un aumento delle onde cerebrali alfa e una riduzione 
della pressione sanguigna e del battito cardiaco. Durante le lezioni, di quattro 
ore al giorno per sei giorni alla settimana, una debole musica fa da sottofondo 
all’insegnante che legge la lezione modulando la voce a tempo e in modo 
espressivo, aiutandosi con la mimica teatrale. Gli studenti ascoltano e seguono 
la traduzione del brano sui propri libri, seduti in comode poltrone disposte a 
semicerchio. Vengono fatte alcune pause dedicate all’ascolto della musica e, 
eventualmente, a un po’ di movimento, dopodiché l’insegnante rilegge il brano. 
Alla fine della lezione gli studenti se ne vanno in silenzio.168 Non sono previsti 
compiti. Una classe di questo tipo, più simile a un comodo salotto che a una 
comune aula, ad eccezione della presenza di una lavagna e di altoparlanti, 
dovrebbe stimolare negli studenti un atteggiamento il più possibile simile a 
quello dei bambini, e aumentarne la recettività.  
Per il metodo di Lozanov, che venne applicato anche negli Stati Uniti, sono 
stati rivendicati risultati sorprendenti - una conoscenza maggiore in un terzo del 
tempo impiegato con altri metodi (Budzynski, 1977, cfr. anche panoramica in 
Schiffler, 1983) – dati che non sembrano, tuttavia, sempre affidabili (Scovel, 
1979). Anche la teoria su cui si basava il metodo, già di per sé difficilmente 
                                                          
167 Lo sviluppo straordinario della capacità di memorizzazione (Schiffler, 1983: III). 
168 In realtà non tutte le lezioni seguono questo schema, per una descrizione più 




applicabile da un punto di vista pratico, per la necessità di supporti musicali e 
poltrone comode, non fu esente da critiche, per cui alla Suggestopedia rimase un 
ruolo commerciale, adottato a totale discrezione del cliente, come per gli altri 
metodi innovativi accennati sopra. Tuttavia il metodo ha l’innegabile pregio di 
sottolineare che uno stato mentale rilassato può apportare dei benefici 
all’apprendimento, sicuramente nei soggetti ansiosi. 
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